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PREFACE 


Nous  avons  le  plaisir  d'offrir  aux  professeurs  de  rensei- 
gnement primaire  le  texte  à  peu  près  complet  des  conféren- 
ces de  M.  Vabbê  J.-O.  Maurice. 

Ces  conférences  ri  étaient  pas  destinées  à  franchir  le  seuil 
<le  la  Commission  des  Ecoles  Catholiques  de  Montréal;  tout 
au  plus  avions-nous  obtenu,  du  titulaire  de  la  chaire  de  pé- 
dagogie de  V  Université,  la  permission  de  les  sténographier  et 
d'en  faire  un  triage  restreint  en  faveur  des  aspirants  au  cer- 
tificat et  au  diplôme  d'aptitude  pédagogique.  Mais,  après 
avoir  constaté  quelles  forment  un  volume  de  trois  cents  pa- 
ges, que  surtout  elles  contiennent  des  conseils  de  première 
valeur  sur  renseignement  de  la  religion,  nous  avons  pris  sur 
nous  de  solliciter  /'  Imprimatur  de  Sa  Grandeur  Mgr  V arche- 
vêque administrateur.  On  nous  saura  gré  de  notre  insistan- 
ce. Il  est  un  point  cependant  sur  lequel  V auditoire  de 
M.  Maurice  nous  en  voudra  quelque  peu:  noire  incapacité  de 
traduire  ces  causeries  avec  la  verve  si  spirituelle  et  si  vivante 
du  conférencier.  (Jette  verve  est  bien  aussi  parfois  un  peu 
mordante.  .  .  cependant,  comme  nous  récrivait  un  prêtre  êmi- 
nenl,  le  vénéré  M.  Lecoq,  du  séminaire  de  Saint-Sulpice:  ((Les 
«  critiques  du  professeur  à  propos  de  certains  auteurs  de.  pé- 
dagogie accusent  des  dissentiments  plus  apparents  que  réels.)) 
«  Je  vous  remercie,  ajoutait  M.  Lecoq,  de  m' avoir  permis  de 
«  lire  ce  beau  et  consciencieux  travail.»  Quoiqu'il  en  soit  de 
notre  impuissance,  à  le  présenter,  nous  savons  que  les  cho- 
ses excellentes  en  elles-mêmes  ne  perdent  rien  de  leur  subs- 
tance, lorsqu'on  leur  a  enlevé  leur  parure  accidentelle.  Ces 
conférences  malgré  leur  froide  robe  de  papier  blanc,  ne  per- 
dent pas  leur    valeur    intrinsèque,  et  l'étude    qu'ils  en  feront 


Sera  précieuse  à  tous  ceux   qui   se   préoccupent  de  réussir 
dans  Vart  si  délicat   de  renseignement. 

«  Si  je  n'avais  le  goût  et  l'enthousiasme  de  ma  vocation, 
«  disait,  ces  jours  derniers,  une  institutrice,  ces  pages  me  les 
«  donneraient.  Que  ne  les  ai- je  lues  à  vingt  ans!  Elles  m'uu- 
«  raient  épargné  bien  des  faux  pus.  » 

C'est  une  preuve  entre  mille  de  l'efficacité  des  leçons  péda- 
gogiques  de  M.  Maurice. 

Et  voici  qui  en  renie  le  secret: 

a  lui  élevant  un  enfant,  songe:  <)  sa  veillesse,  »  dit  un 
moraliste.  «  En  élevant  un  enfant,  songe:  à  son  éternité.  » 
reprend  un  êvêque  qui  fut  aussi  un  grand  pédagogue. 

Ce  dernier  principe  est  bien  celui  de  M.  l'abbé  Maurice. 
Nos  paroles,  certes,  n'ont  pas  la  prétention  de  louer  chez  le 
prêtre  éducateur  la  fidélité  à  une  loi  qui  l'oblige  plus  que  tout 
autre:  celle  de  faire  monter  dans  la  lumière  cl  dans  V amour 
les  âmes  d'enfants  si  bien  faites  pour  Dieu.  Elles  ont  un 
autre  but:  celui  de  rappeler  aux  jeunes  professeurs  qu'((  en- 
seigner »  ne  signifie  pas  proprement  montrer  à  lire  et  à 
écrire,  mais  collaborer  avec  le  Créateur  pour  donner  aux  fout 
petits  ces  formes  de  beauté  que  la  vie  perfectionne  et  que  l'é- 
ternité se  charge  de  fixer.  Or,  ces  conférences  sont  un  excel- 
lent instrument  de  modelage  intellectuel,  (y est  pourquoi 
nous  voulons  les  répandre  abondamment,  assurées  d'ailleurs. 
qu'on  leur  fera  un  accueil  empressé. 

Congrégation  de  Notre-Dame. 

Maison  mère,  ce  24  septembre  1923. 


L'ENSEIGNEMENT 

de  la 

RELIGION 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


L'IMPORTANCE  DE  L'ENSEIGNEMENT 
RELIGIEUX 


Commençons  par  faire  le  pont  entre  l'année  dernière  et 
celle-ci.  Nous  avons  dit  en  premier  lieu  que  la  méthodo- 
logie se  divise  en  méthodologie  générale,  et  en  méthodo- 
logie spéciale.  Puis,  en  suivant  Mgr  Ross,  de  plus  ou 
moins  loin,  nous  avons  défini  la  Méthode  en  deux  mots: 
l'ordre  dans  renseignement.  Nous  avons  dit  ensuite  que 
pour  avoir  cet  ordre,  il  faut  connaître  le  but  où  l'on  va; 
or,  il  y  a  au  moins  deux  buts:  le  but  général,  plus  éloigné, 
et  le  but  immédiat,  plus  précis,  plus  immédiat  et  que  le 
maître  doit  connaître  et  qu'il  doit  faire  connaître  à  ses 
élèves,  pour  que  tous  marchent  ensemble,  comme  bras 
dessus,  bras  dessous,  vers  le  môme  terme.  Nous  avons 
ajouté  qu'on  ne  parvient  pas  à  un  endroit  marqué  sans 
suivre  une  route;  et,  après  étude,  nous  avons  trouvé  que 
pour  atteindre  un  but  de  l'esprit,  il  n'y  a  que  deux  routes: 
(1  où  nous  avons  dit  qu'il  n'y  a  que  deux  méthodes.  Les 
manuels  de  pédagogie  en  indiquent  d'habitude  bien  plus 
que  cela  et  c'est  un  tort;  à  la  fin  on  ne  sait  plus  s'y  recon- 
naître. 

Nos  deux  méthodes,  nous  les  avons  appelées:  Métho- 
de Tnductive  et  Méthode  Déductive,  à  base  ou  terme  d'ana- 
lyse et  de  synthèse.  Ces  méthodes  ou  leviers,  demandent 
comme   des  «bras»;  c'est   pourquoi    nous   avons   ajouté 
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qu'elles  ont  à  leur  service  au  moins  trois  procédés:  L'In- 
tuition, l'Interrogation,  l'Exposition,  qui  sont  loin  de  re- 
jeter le  bon  usage  et  le  puissant  secours  du  livre.  Telles 
sont  les  grandes  lignes  de  la  doctrine  exposée  l'année 
dernière. 

A  quoi  nous  faut-il  en  venir  maintenant  ?  Mgr  Ross  se 
charge  de  faire  la  transition.  Comme  d'habitude  nous 
suivons  notre  auteur,  c'est-à-dire,  quand  cela  nous  pa- 
raît bon.  Or,  il  écrit  qu'après  avoir  étudié  l'ensemble  des 
moyens  ou  principes  généraux  qui  doivent  diriger  l'ins- 
tituteur, il  nous  reste  à  appliquer  ces  connaissances  géné- 
rales à  l'enseignement  de  chaque  matière  en  particulier. 
Voici  donc  notre  besogne:  appliquer  nos  méthodes  à 
chaque  matière. 

Par  quelle  matière  allons-nous  commencer  ?  Voyons 
d'abord  l'ordre  établi  au  programme.  Je  vois  que  1° 
r  Instruction  morale  et  religieuse  est  la  matière  qui  y  occupe 
de  fait  le  premier  rang,  et  2°  c'est  celle  qui  doit  l'occuper 
de  droit. 

Tel  est  donc  l'ordre  établi  de  fait,  et  l'ordre  qu'il  faut 
suivre  de  droit. 

De  fait,  voyons  à  la  page  55  ce  que  dit  le  Programme: 
«  Instruction  religieuse  et  morale.  «  L'enseignement  de  la 
religion  doit  tenir  le  premier  rang  parmi  les  matières  du 
«  programme  des  études  et  se  donner  ponctuellement 
«dans  toutes  les  écoles.»  Le  programme  dit  encore: 
«  Les  élèves  qui  se  préparent  à  faire  leur  première  com- 
«  munion  seront  l'objet  d'une  attention  spéciale  en  ce 
«  qui  concerne  l'enseignement  du  catéchisme.  Au  besoin, 
«  on  les  dispensera  d'une  partie  des  exercices  de  la  clas- 
«  se.  ))  En  faveur  d'aucune  autre  matière  on  permet  de 
mettre  de  côté  les  autres  objets  de  l'enseignement;  sem- 
blable privilège  n'est  accordé  ni  à  la  langue  française,  ni 
à  la  langue    anglaise,    ni  à  l'arihmétique;  il  n'existe  que 
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pour  l'enseignement  de  la  religion.  Donc,  en  vertu  des 
règlements  scolaires,  de  fait,  l'enseignement  de  la  reli- 
gion occupe  le  premier  rang;  et  c'est  ce  qui  m'a  poussé 
à  commencer  ces  conférences  de  méthodologie  appliquée, 
par  l'enseignement  de  la  religion. 

J 'y  suis  de  plus  amené  par  ce  que  de  droit  aussi  la  reli- 
gion passe  la  première,  c'est  la  plus  importante,  la  plus 
pratique,  et  celle  de  laquelle  il  est  plus  pressant  de  parler. 
Mon  but  aujourd'hui  est  d'établir  ce  principe,  de  vous 
démontrer  l'importance  que  doit  avoir  dans  nos  écoles 
catholiques  l'enseignement  de  la  religion.  Comment  ar- 
river à  cette  conclusion  ? 

Au  numéro  186,  deuxième  partie,  chapitre  1er,  Monsei- 
gneur Ross  parle  de  l'importance  de  l'enseignement  de  la 
religion,  et  il  prouve  sa  thèse  dans  huit  lignes  que  je  vais 
vous  lire;  chacune  renferme  un  tas  de  vérités.  «  L'ensei- 
gnement, etc.,  etc. 

Reprenons.  1°  L'enseignement  de  la  religion  dépasse 
tout  autre  comme  le  ciel  dépasse  la  terre,  comme  V éternité 
dépasse  le  temps.  Permettez-moi  une  remarque.  Dans 
une  composition  pédagogique,  si  l'une  d'entre  vous  veut 
prouver  l'importance  de  l'enseignement  de  la  religion,  et 
si  elle  ne  choisit  que  cet  argument,  cette  parole:  «  il  dé- 
passe tout  autre  enseignement  comme  le  ciel  dépasse  la 
terre,  »  laissez-moi  vous  dire  qu'elle  n'a  pas  su  juger  de 
la  valeur  des  arguments,  elle  a  pris  celui  qui,  selon  moi, 
a  le  moins  de  force  probante.  Sans  doute,  il  est  bien  litté- 
raire, c'est    beau,  mais  ce  n'est    pas  suffisant. 

Ce  n'est  qu'une  comparaison,  et  prouver  par  compa- 
raison est  presque  toujours  défectueux  et  boiteux.  C'est 
qu'on  ne  peut  pas  toujours  établir  de  proportion  précise 
entre  les  termes  comparés;  ici,  nous  connaissons  le  temps, 
nous  ne  connaissons  pas  l'éternité;  de  même  la  terre  peut 
se  mesurer,  mais    le  ciel  ne  le'peut  pas;  impossible  donc 


d'établir  de  rapporl  exacl  Nous  ne  pourrons  jamais  dire 
que  le  ciel  est  à  la  terre  comme  l~>  est  à  3,  que  l'éternité 
est  au  temps  comme  L5  est  à  3,  de  même  que  la  religion 
aux  autres  matières  comme  lô  est  à  3,  ce  qui  serait 
requis  pour  donner  à  la  belle  comparaison  de  Monsei- 
gneur Ross  plus  de  valeur  probante. 

Je  crois  qu'on  aurait  pu  procéder  autrement  et  dire: 
toutes  les  sciences  se  spécifient,  se  classent  d'après  leur 
objet  et  la  valeur  de  cet  objet.  La  «  science  »  du  maçon 
n'est  pas  très  élevée,  parce  qu'elle  n'a  pour  objet  que  de 
la  terre,  du  sable,  de  l'eau,  des  pierres  qu'il  s'agit  de  mê- 
ler, ou  de  tailler,  etc.  La  science  médicale  vaut  mieux; 
son  objet  est  supérieur  :  le  corps  humain  à  traiter,  .et  rien 
n'est  si  délicat  que  les  organes  du  corps  humain;  c'est' 
une  merveille  que  Dieu  seul  a  pu  produire.  La  médecine 
vu  son  objet,  est  donc  élevée.  La  philosophie  qui  s'a- 
dresse aux  esprits,  est  une  science  encore  plus  élevée  que 
la  médecine;  elle  communique  à  l'esprit  la  vérité.  La  re- 
ligion, elle,  enseigne  une  chose  plus  grande  que  les  con- 
naissances humaines;  son  objet  est  plus  beau,  plus  grand, 
c'est  Dieu,  l'essence  par  excellence,  la  puissance  infinie, 
la  perfection  sans  limites.  La  religion  est  donc  la  plus 
noble,  la  plus  élevée  des  sciences;  on  dit  que  c'est  une 
science  divine. 

Passons  au  second  argument,  numéro  186.  L'enseigne- 
ment de  la  religion  apprend  à  l'homme  la  seule  chose  indis- 
pensable, et  oriente  sa  vie  vers  la  fin  assignée  à  sa  nature. 
Vous  savez  ce  qu'est  l'orientation  ?  Au  sein  des  fo- 
rêts, des  déserts,  sur  l'océan,  dans  les  plaines  immenses 
couvertes  de  neige,  ce  doit  être  quelque  chose  de  bien  ter- 
rible de  n'être  pas  orienté.  Et  dans  la  vie  donc,  en  serait- 
il  autrement  ?  N'est-il  pas  important  de  savoir  où  nous 
allons  ?  Bien  grave  question  que  vous  ne  vous  êtes  ja- 
mais posée,  car  vous,  vous  avez  la  foi,  vous  avez  l'ensei- 
seignement  religieux  qui  vous  dit  d'où  vous  venez,  où  vous 


devez  aller.  Mais  posez  cette  question  à  ceux  qui  n'ont 
pas  la  foi;  demandez-leur  ce  qu'ils  pensent  de  ce  pro- 
blème-là, et,  s'ils  veulent  vous  ouvrir  leur  cœur,  leur  âme, 
vous  verrez  qu'un  grand  état  de  souffrance  y  règne.  Il 
doit  être  bien  angoissant  pour  les  incroyants  sérieux,  le 
lendemain  de  la  vie.  Ne  pas  savoir  s'il  y  a  après  cette  vie, 
une  éternité  qui  commence,  ce  doit  être  bien  pénible. 
Seule  la  religion  éclaircit  ce  mystère  et  en  donne  une  so- 
lution positive.  Heureux  sommes-nous  de  jouir  à  ce  su- 
jet d'une  grande  tranquillité  d'esprit.  Savons-nous  le  re- 
connaître, nous  en  rendre  compte  ?  Le  bienfait  de  la  re- 
ligion est  un  bienfait  supérieur  dont  nous  ne  pouvons  pas 
assez  remercier  le  bon  Dieu,  et  qu'il  faut  nous  empresser 
de  communiquer  aux  enfants.  Car  l'importance  de  l'en- 
seignement de  la  religion  n'existe  pas  que  pour  les  adul- 
tes, mais  aussi  pour  les  enfants.  A  eux  comme  à  nous,  le 
problème  se  pose,  oh  !  pas  d'une  façon  aussi  catégorique, 
mais  d'une  façon  pratique:  on  part  parfois  si  jeune  pour 
le  grand  voyage.  Donnez-leur  donc  la  solution;  qu'ils 
puissent  vous  répondre:  je  viens  de  Dieu,  et  je  marche 
vers  Lui. 

Mais  continuons  à  lire  Monseigneur  Ross:  L'enseigne- 
ment de  la  religion  apprend  à  l'homme  la  «  seule  chose  in- 
dispensable »  ;  quelle  est   cette  chose  indispensable  ? 

Plusieurs  à  cette  question,  nous  répondent:  C'est  d'a- 
voir de  l'argent,  avec  de  l'argent,  on  peut  se  procurer 
tout  ce  qu'on  veut. 

D'autres  vous  diront:  A  quoi  sert  l'argent,  quand  on 
est  malade  ?  A  quoi  bon  la  richesse,  si  on  ne  peut  en 
jouir,  si  on  est  rhumatisé,  couché  dans  un  lit  pendant  des 
années,  et  qu'on  ait  peine  à  souffler;  donc  c'est  la  santé 
qui  est  la  chose  indispensable  ici-bas. 

D'autres  vous  répondront:  La  jouissance  est  la  seule 
chose  indispensable;  les  uns    désirent  les    jouissances  des 


-(Mis,  les  autres,  les  jouissances  de  l'esprit. 

Si  vous  posez  la  question  à  l'homme  qui  a  la  foi  et  en  vit 
vous  aurez  la  réponse  définitive,  la  seule  vraie:  «  La  seule 
chose  indispensable  est  de  servir  Dieu  (  devoir  désinté- 
ressé), sauver  son  âme  (devoir  intéressé).  Servir  Dieu 
devrait  suffire,  c'est  une  obligation  pour  nous;  étant  don- 
né que  nous  sommes  des  êtres  créés  par  Dieu,  nous  de- 
vons nous  consacrer  à  son  service  et  à  sa  gloire.  Dieu  au- 
rait donc  pu  tout  exiger  de  nous,  sans  nous  promettre 
aucune  récompense;  mais  dans  sa  bonté,  Dieu  nous  dit: 
Servez-moi,  je  vous  récompenserai;  sauvez  votre  âme, 
je  vous  promets  une  éternité  de  bonheur,  de  repos,  de 
joie. 

Etes- vous  convaincus  que  la  seule  chose  indispensable 
soit  de  servir  Dieu,  et  de  sauver  son  âme  ?  Apprendre 
l'arithmétique,  l'histoire,  la  littérature  c'est  bon;  mais 
enfin,  ce  n'est  pas  le  principal.  Un  jour  viendra  où  d'au- 
tres nous  mettront  dans  la  tombe.  Qu'auraient  servi  à 
Monsieur  l'abbé  Corbeil,  que  le  bon  Dieu  vient  d'appeler 
à  Lui,  que  lui  auraient  servi  ses  73  ans  de  vie,  d'avoir  ac- 
quis honneurs,  science  et  richesse,  s'il  n'avait  pas  travail- 
lé à  faire  du  bien  dans  les  paroisses  où  il  est  passé,  à  sau- 
ver son  âme  et  les  âmes  de  ses  ouailles.  Dans  18,  20  ou 
30  ans,  un  jour  sera  le  dernier  de  notre  vie;  et  quelle 
sera  la  seule  chose  importante  alors  ?  N'est-ce  pas  l'é- 
ternité! Je  vous  la  souhaite  très  heureuse,  et  de  tout 
mon  cœur.  .  .  Mais  attendez,  ne  partez  pas  tout  de  suite 
pour  le  ciel,  je  n'ai  pas  encore  fini  mon  sermon  pédagogi- 
que. Vous  savez  tout  cela,  vous  êtes  convaincus,  mais 
sachez  bien  que  ces  idées,  ces  convictions,  si  elles  ne  de- 
viennent pas  des  principes  d'action,  serviront  à  nous  con- 
damner. Donc,  avant  tout,  travaillons  à  l'école,  au  sa- 
lut des  enfants  qui  nous  sont  confiés;  pour  y  arriver,  le 
meilleur  moyen  est  l'enseignement  de  la  religion,  Tins- 
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truction  religieuse  et  morale.  Il  faut  donc  reconnaître  la 
souveraine  importance  de  la  religion  et  donner  à  son  en- 
seignement tout  le  temps  marqué  au  programme. 

La  religion,  avons-nous  dit,  oriente  la  vie,  c'est  encore 
elle  qui  enseigne  la  seule  chose  insdispensable,  et  Monsei- 
gneur Ross  ajoute:  cet  enseignement  perfectionne  la  vie  de 
V  homme. 

Que  veut  dire  perfectionner  ?(  faction  totale)  c'est  faire 
tout  entier,  à  la  perfection,  c'est  ne  pas  faire  à  moitié. 
Vous  savez  que  nous  ne  sommes  pas  parfaits;  au  physi- 
que, nous  sommes  trop  petits  ou  trop  grands  ou  trop  lar- 
ges ou  trop  étroits.  .  .  que  voulez-vous,  c'est  comme  ça. 
Au  moral,  c'est  là  que  nous  sommes  plus  ou  moins  par- 
faits. Il  nous  en  manque  énormément,  du  côté  de  la 
mémoire,  ou  du  jugement,  ou  de  l'imagination;  du  côté 
intellectuel  comme  du  côté  moral.  Il  n'y  a  que  Dieu  qui 
soit  parfait,  c'est  l'essence  en  acte,  l'infinie  perfection. 

vSi  nous  ne  sommes  pas  parfaits,  il  faut  que  nous  nous 
perfectionnions,  surtout  dans  nos  facultés  les  plus  nobles  : 
l'intelligence,  le  cœur,  la  volonté.  Qui  donc  nous  aidera 
à  perfectionner  notre  cœur,  notre  intelligence,  notre  vo- 
lonté ?  L'enseignement  de  la  religion. 

La  perfection  de  V  intelligence ,  c'est  1a  connaissance,  la 
possession  de  la  vérité.  Or,  la  vérité  la  plus  importante  à 
connaître,  c'est  Dieu.  Notre  intelligence  est  d'autant 
plus  parfaite,  qu'elle  possède  une  plus  grande  connais- 
sance de  Dieu,  des  choses  qui  nous  unissent  à  Dieu,  qui 
nous  font  marcher  vers  Dieu.  Or,  comme  nous  connais- 
sons ces  choses  par  l'enseignement  de  la  religion,  c'est 
donc  lui  qui,  plus  que  tout  autre,  perfectionne  notre  in- 
telligence. 

Ce  n'est  pas  tout;  il  y  a  le  cœur  que  nous  devons  per- 
fectionner aussi  et  comment  ?  Le  cœur  est  l'organe  des 
sentiments;  il  est  parfait,  quand  il  ©t  rempli  d'amour; 
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l'amour  perfectionne  le  cœur  en  raison  de  l'objet  de 
amour.  Si  l'objet  de  votre  amour,  ce  sont  les  pommes  dé- 
terre, vous  n'avez  pas  une  grosse  perfection,  tandis  que- 
si  votre  amour  a  pour  objet  quelque  chose  de  plus  relevé, 
le  perfectionnement  se  fait  en  proportion.  Si  c'est  le  seul 
objet  pour  lequel  il  est  fait:  Dieu,  votre  cœur  a  trouvé 
son  complet  perfectionnement.  Or,  c'est  la  religion  seule 
ui  peut  communiquer  à  notre  cœur  la  connaissance 
et  l'amour  de  Dieu. 

Et  notre  volonté,  cette  faculté  qui  nous  fait  vouloir,  qui 
commande  l'action,  de  qui  va-t-elle  recevoir  la  direction 
voulue,  les  règles  qui  conduisent  l'homme  dans  la  vie  ? 
C'est  encore  la  religion  qui  par  la  voix  de  l'P2glise  multi- 
plie autour  de  nous  les  enseignements,  les  principes  qui 
nous  guident  dans  l'accomplissement  de  tous  nos  devoirs 
d'homme,  de  citoyen  et  de  chrétien.  La  religion  nous  prend 
par  la  main  et  nous  conduit  jusqu'au  terme  du  bonheur. 

Nous  avons  parlé  jusqu'ici  des  avantages  de  l'enseigne- 
ment religieux,  voyons  les  désavantages  qu'il  y  a  à  n'en 
pas  donner.  Sans  religion,  pas  de  morale,  c'est  ce  que 
prouve  l'expérience,  ce  que  démontre  la  raison. 

L'expérience;  nous  avons  vu  des  peuples  qui  ont  aban- 
donné la  religion,  qui  l'ont  bannie  du  gouvernement,  qui 
ont  ôté  le  nom  de  Dieu  des  écoles.  Ils  ont  cru  le  rempla- 
cer par  la  morale  seule.  De  la  morale,  on  en  fait  quatre  fois 
plus  que  chez  nous;  et  pourtant,  on  constate  que  la  mo- 
rale est  de  plus  en  plus  mise  de  côté.  Les  mœurs  sont  cor- 
rompues, on  s'en  va  vers  la  matérialité,  la  brutalité,  l'a- 
nimalité, la  bestialité.  Et  des  hommes  intelligents,  qui 
ont  l'esprit  assez  ouvert  et  assez  droit  pour  dire  la  vérité, 
reconnaissent  leur  erreur,  et  ils  disent:  nous  avons  gâté 
la  morale  en  enlevant  la  religion. 

Et  c'est  aussi  ce  que  la  raison  sait  très  bien  démontrer. 
Toute  morale  demande  une  sanction.  Qu'est-ce  donc  que 
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la  morale  ?  C'est  la  règle  des  mœurs,  c'est  la  règle  de  nos 
actions.  C'est  une  loi  qui  me  dit:  fais  ceci,  ne  fais  pas  ce- 
la; c'est  une  règle  qui  m'empêche  de  faire  une  foule  de 
choses  qui  me  plaisent,  et  m'oblige  à  faire  une  foule  de 
choses  qui  me  déplaisent;  c'est  une  loi  qui  me  contrecar- 
re, qui  m'ennuie.  Ah!  si  je  pouvais  l'éviter,  la  mettre  de 
côté!  Qu'est-ce  donc  qui  m'en  empêche?  C'est  que,  si 
je  ne  fais  pas  telle  chose  qui  m'est  ordonnée,  si  je  fais  tel- 
le chose  qui  m'est  défendue,  je  serai  puni.  Puni  par  des 
réactions  naturelles  ?  Ça  ne  suffit  pas  .  .  .  Par  la  loi  civi- 
le ?  Mais  toutes  les  choses  que  nous  faisons  ne  se  tradui- 
sent pas  en  actes  extérieurs  sur  lesquels  les  hommes,  les 
lois  puissent  avoir  leur  emprise.  .  .  L'intérêt  me  guidera, 
mais  c'est  bon  pour  un  petit  bout  de  temps.  L'intérêt 
pas  plus  que  l'honneur  ne  nous  retient  dans  les  crises 
de  passion;  et  de  plus  on  les  entend  si  mal.  Ni  le  patrio- 
tisme, ni  la  solidarité,  ni  la  loi  civile,  ni  l'intérêt,  ni  l'hon- 
neur ne  peuvent  poser  une  sanction  suffisante.  Si  donc 
nous  voulons  avoir  une  sanction,  peine  ou  récompense  à 
toutes  nos  actions,  il  faut  quelqu'un  qui  voit  tout  ce 
qui  se  passe  dans  le  plus  intime  de  nous-mêmes,  et 
qui  puisse  sûrement  nous  atteindre.  Or  cet  être,  c'est 
Dieu  seul;  Dieu  que  la  religion  nous  apprend  à  connaître. 
Sans  religion,  pas  de  morale.  D'un  autre  côté,  sans  reli- 
gion, sans  Dieu,  sans  morale,  la  désorganisation  se  met 
dans  la  société,  dans  la  famille;  c'est  la  dégradation  pro- 
gressive et  générale  qui  s'opère;  il  n'y  a  plus  d'idéal,  plus 
d'amour  du  devoir,  plus  rien  qui  reste  debout. 

Que  de  raisons  nous  montrent  donc  l'importance  capi- 
tale de  l'enseignement  de  la  religion.  Mais  vous  me  direz: 
l'enseignement  religieux  doit  se  donner  par  les  prêtres. 
Oui,  sans  doute;  mais  seuls,  ils  ne  peuvent  pas  le  répan- 
dre suffisamment.  Le  premier  pour  cette  œuvre,  le  prêtre 
a  des  aides,  des  substituts,  ce  sont  les  parents.   C'est  dans 
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famille  que  cet  enseignement  doil  w<_  commencer.  Se 
donne-*t-il  ou  ne  se  donne-t-il  pas?  Ce  que  je  sais,  c'est 
qu'il  est  loin  «le  se  donner  parfaitement,  ou  parce  que  les 

parents  n'en  ont  pas  le  temps,  ou  parce  qu'ils  sont  igno- 
rants. C'est  pourquoi  ils  vous  demandent  à  vous,  insti- 
tuteurs et  institutrices,  de  les  remplacer  auprès  de  leurs 
enfants,  d'enseigner  la  religion  dans  l'école.  D'où  le  grand 
et  premier  devoir  de  l'école  primaire  et  des  maîtres;  de 
commencer  cet  enseignement  dès  que  les  enfants  y  arri- 
vent, de  le  continuer  tout  le  long  de  leurs  études,  et  de  le 
donner  toujours  avec  des  cœurs  de  père,  des  esprits  éclai- 
rés, des  âmes  d'apôtres  chrétiens. 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


LA  FORMATION  RELIGIEUSE 


Je  vous  ai  annoncé,  à  mon  dernier  «  sermon  péda- 
gogique )),  que  nous  ferions  aujourd'hui  une  classe  de 
«  théologie  pédagogique  ».  C'est  sans  doute,  à  cause  du 
cachet  religieux  que  prennent  nos  leçons  de  districts, 
qu'une  demoiselle  que  je  rencontrais  l 'autre  jour  —  de- 
moiselle très  intelligente,  un  peu  maligne  —  répondait 
à  ma  question:  ((  Allez-vous  à  la  conférence  pédagogi- 
que, mademoiselle  ?»  —  «  Non,  Monsieur  l'abbé,  je  m'en 
vais  à  la  retraite  du  mois.  »  Il  faut  croire  que  la  réu- 
nion d'octobre  avait  l'air  d'une  retraite  du  mois;  disons 
que  j'y  ai  fait  un  sermon  sur  les  fins  dernières,  à  la  méthode 
de  saint  Ignace;  aujourd'hui,  ce  sera  une  leçon  de  théo- 
logie à  la  façon  de  saint  Thomas. 

Permettez-moi  de  remarquer  d'abord  que  nos  commis- 
sions scolaires  sont  bien  éprouvées.  Au  mois  dernier,  la 
mort  nous  enlevait  nmonsieur  le  curé  Corbeil,  président 
du  district  centre;  aujourd'hui,  cet  avant-midi  même, 
c'est  le  président  du  district  nord,  monsieur  le  chanoine 
Morin,  curé  de  Saint-Edouard,  malade  depuis  quelques 
jours  seulement,  qui  disparaît.  Je  les  recommande  tous 
deux  à  vos  bonnes,  ferventes  et  nombreuses  prières.  Ces 
tristes  événements  nous  prouvent  qu'on  a  beau  être  puis- 
sant, être  capable  d'élever  de  beaux  temples  au  Seigneur 
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d'organiser  des  paroisses  magnifiques,  il  faut  finir  par 
mourir;  ce  qui  prouve  que  ce  qu'il  y  a  de  plus  vrai  dans 
la  vie,  c'est  encore  la  mort;  et  ce  à  quoi  on  doit  s'efforcer 
de  se  préparer  et  de  préparer  les  enfants,  c'est  à  la  mort. 
En  face  de  cette  réalité  fort  pratique,  on  a  des  concep- 
tions des  choses  bien  différentes  de  celles  qu'on  se  fait  eu 
envisageant  d'autres  aspects  de  la  vie.  C'est  sous  cette 
impression  de  tristesse  que  nous  allons  faire  la  leçon  d'au- 
jourd'hui ;  elle  sera  moins  vivante  —  -  je  suis  moi-même 
intimement  peiné  •  mais  elle  n'en  sera  pas  moins  pré- 
cieuse: le  cœur  un  peu  ému  est  plus  disposé  à  recevoir 
des  leçons  sur  les  choses  surnaturelles  comme  celles  que 
nous  avons  à  dire  aujourd'hui. 

Nous  disions  donc  que  l'enseignement  de  la  Religion 
doit  occuper  le  premier  rang  dans  nos  écoles  de  la  pro- 
vince de  Québec  et  surtout  dans  notre  ville  de  Montiéal, 
parce  que: 

1  °    -  cet    enseignement  est  le  plus  important  par    son 

objet;  2°  — cet  enseignement  est  tiès  pratique,  puisqu'il 

nous  apprend  à  bien  vivre  et  qu'il  prépare  notre  éternité; 

3°  —  il  semble  très  pressant  de  travailler  dans  ce  sens, 
étant  donné  que  nous  voyons  souvent  grand  nombre  de 
nos  enfants,  jeunes  gens  et  jeunes  filles,  se  déformer  rapi- 
dement au  sortir  de  l'école. 

Puis,  je  finissais  par  une  objection  que  je  mettais  sur 
vos  lèvres: 

«  Mais,  monsieur  l'abbé,  n'ayez  pas  de  souci,  tout  va 
bien  ;  dans  nos  écoles  de  Montréal,  nous  enseignons  bien 
le  catéchisme.  —  Ce  à  quoi  je  répondais  :  Oui,  mais  en  fai- 
sant une  petite  distinction;  quant  à  la  lettre,  j'accepte 
qu'on  enseigne  bien  le  catéchisme;  mais  pour  ce  qui  est 
de  l'esprit  dans  lequel  cet  enseignement  doit  être  donné, 
je  n'ose  nier,  ni  affirmer.  Je  n'ose  nier:  ce  serait  peut-être 
vous  faire  une  injustice,  ce  serait    certainement  vous  fai- 
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re  de  la  peine;  je  n'ose  affirmer:  ce  qui  pourrait  vous 
laisser  croire  à  un  état  de  perfection  qui  n'existe  proba- 
blement pas.  Je  laisse  donc  la  question  en  suspens. 

Ce  qui  me  fait  mettre  en  doute  que  la  façon  qu'on  a 
d'enseigner  la  religion  soit  la  meilleure  manière  de  former 
l'enfant,  c'est  que: 

1°  —  Le  «  rendement  »  de  l'école,  au  point  de  vue  de  la 
religion,  n'est  pas  aussi  considérable  qu'il  doit  être. 

2°  —  La  direction  donnée  dans  nos  Règlements  du  Co- 
mité catholique  s'attache  peut-être  trop  au  côté  intellec- 
tuel de  la  question  et  ne  tient  pas  suffisamment  à  la  for- 
mation véritable,  morale  de  l'enfant. 

Expliquons  ces  deux  raisons: 

1°  —  Le  rendement  religieux  de  nos  écoles  catholiques 
n'est  pas  aussi  considérable  qu'il  doit  être.  Vous  le  savez, 
des  enfants  que  nous  avons  6,  7,  8  ans  dans  nos  écoles, 
pensionnats,  collèges  classiques,  sont  loin  d'avoir  une 
mentalité  chrétienne  et  religieuse.  Vos  grandes  filles,  au 
sortir  de  vos  maisons,  deviennent  vite  des  mondaines, 
c'est-à-dire,  des  demoiselles  du  monde,  beaucoup  plus  préoc- 
cupées à  satisfaire  leur  vanité,  que  soucieuses  d'accomplir 
leurs  devoirs  de  chrétiennes,  cherchant  à  se  marier  ri- 
chement, honorablement  pour  continuer  leur  vie  de  jouis- 
sance, et,  une  fois  parvenues  au  but,  ne  voulant  guère  as- 
sumer les  responsabilités  que  le  sens  chrétien,  le  devoir 
d'état  doit  faire  reconnaître  et  doit  faire  accepter. 

De  plus,  au  sortir  de  nos  écoles,  beaucoup  de  nos  élèves 
restent  communs  et  banals,  sans  aucun  goût  pour  les  cho- 
ses sérieuses,  ne  tiennent  que  des  conversations  légères, 
rie  remplissent  leurs  devoirs  religieux  que  d'une  bien  im- 
parfaite manière,  les  écourtent.  Va-t-on  encore  à  l'église 
le  dimanche,  que  ce  n'est  qu'aux  messes  basses,  en  arri- 
vant à  l'évangile  pour  sortir  à  la  communion  du  prêtrr 
Pourtant,   nous  leur  avons  enseigné  la  religion   pendant 
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6,  7,  ou  8  ans.  —  Oui,  je  le  sais,  mais  avons-nous  fait  pé- 
nétrer cet  enseignement  dans  la  vie  des  enfants  ?  Car, 
c'est  là  le  principal.  Et  avons-nous  pris  les  bons  moyens 
pour  cela  ? 

A  quoi  faut-il  donc  attribuer  cette  espèce  de  déchet, 
cette  moindre  production  de  l'enseignement  religieux 
dans  nos  écoles,  pensionnats  et  collèges  ? 

Ce  n'est  pas  simplement  notre  faute;  nous  ne  sommes 
pas  les  seuls  coupables.  Les  enfants  rencontrent  toutes 
sortes  d'obstacles,  de  tentations  au  sortir  de  nos  mains; 
ils  sont  des  êtres  faibles,  ils  sont  humains;  ayant  en  eux 
des  tendances,  des  passions,  des  faiblesses,  ils  peuvent 
facilement  succomber.  Les  mauvais  exemples  sont  là 
pour  les  pousser  vers  le  mal  et  parfois  vers  l'abîme. 

Mais  aussi,  peut-être  sommes-nous  quelque  peu  res- 
ponsables. Dans  la  façon  dont  nous  avons  donné  l'ensei- 
gnement de  la  religion,  ne  nous  sommes-nous  pas  trop 
attachés  au  côté  intellectuel,  sans  mettre  la  formation  du 
cœur  au  premier  rang  de  nos  préoccupations  ?  C'est  là 
surtout  ce  qui  me  fait  croire  que  notre  manière  d'ensei- 
gner la  religion  est  loin  d'être  parfaite. 

J'ai  ajouté:  Nous  avons  dans  nos  règlements  actuels, 
une  direction  pédagogique  qui  s'occupe  trop  exclusive- 
ment de  l'instruction  religieuse,  sans  insister  suffisam- 
ment sur  la  formation  religieuse.  La  conséquence  est  que 
nous  enseignons  la  religion  comme  on  enseigne  n'importe 
quelle  matière;  comme  si  l'enfant,  une  fois  en  possession 
des  connaissances  requises  en  religion  et  en  morale,  devenait 
forcément  un  être  religieux,  un  être  moral.  Or,  vous  savez, 
que  dans  la  vie,  les  connaissances  ne  sont  pas  ce  qui  inspire 
toujours  la  pratique.  Que  de  gens  savent  bien  quels  sont  leurs 
devoirs,  et  toutes  les  choses  qui  s'enseignent  en  religion,  et 
qui  sont  loin,  dans  la  pratique,  dans  le  détail,  même  dans 
le  gros,  d'être  des  chrétiens.  On  met  souvent  de  côté  des 


devoirs  qu'on  juge  primordiaux.  Emile  Zola  connaissait 
la  religion  sur  le  bout  de  ses  doigts;  il  a  des  pages  que 
pourraient  signer  des  religieuses,  des  théologiens,  et  pour- 
tant quel  triste  pratiquant  il  a  été. 

Notre  programme,  dis-je,  n'exige  explicitement 
que  de  donner  l'instruction  religieuse;  ce  n'est  pas  suffi- 
sant, il  devrait  ajouter  de  fortes  recommandations  à  ne 
pas  cesser  de  travailler  à  la  formation  des  enfants.  C'est 
ce  que  fait  clairement  le  nouveau  programme.  Entre  les 
deux  il  y  a  une  grosse  différence,  à  ce  point  de  vue.  Com- 
parons-les quelque  peu,  et  nous  saisirons  mieux  les  mo- 
difications apportées  et  l'esprit  qui  doit  nous  animer 
dans  l'enseignement  de  la  religion. 

1°  —  L'ancien  programme  n'a  qu'une  rubrique:  «Ins- 
truction religieuse  et  morale,  »  et  elle  revient  sans 
cesse  et  partout  sans  altération,  a)  à  la  page  70,  au  ta- 
bleau des  matières  :  «  Instruction  religieuse  et  morale  »  : 
b  )  à  la  page  72,  du  groupement  des  matières,  c'est  encore 
le  même  titre  :«  Instruction  morale  et  religieuse.»  Par- 
tout nous  n'avons  affaire  qu'à  l'instruction;  nulle  part  il 
n'est  question  de  formation. 

Mais  voici  que  le  nouveau  programme  ne  procède  pas 
de  même.  On  semble  s'être  aperçu  qu'on  avait  mis  la 
«  formation  »  au  deuxième  plan.  Peut-être  aussi  a-t-on 
constaté  que  les  enfants  qu'on  instruit  beaucoup  et  qu'on 
forme  peu,  se  déforment  vite  parfois  et  ne  produisent 
pas  grand 'chose.  En  tous  cas,  je  remarque  que  si  le  pre- 
mier titre  (page  55)  est  le  même  que  dans  l'ancien  pro- 
gramme: «  Instruction  morale  et  religieuse  »,  il  subit  dans 
la  suite  de  notables  changements.  A  la  page  de  la  répar- 
tition des  matières (  83 )  il  devient:  «  Instruction  et 
formation  morale  et  religieuse.  »  Le  mot  formation 
a  été  introduit;  ce  n'est  pas  par  hasard,  mais  bien  volon- 
tairement qu'on  l'a  mis  là.  «  L'instruction  »  fait  connaî- 


tre  la  «  Formation  »  fait  pratiquer,  sachons-le. 

Plus  loin,  à  la  division  des  matières  par  «années»  page  85, 
on  n'a  pas  mis  simplement:  «  Instruction  et  formation  reli- 
gieuse et  morale»  ;  on  s'est  dit  qu'on  pouvait  accoler  ces  mots 
d'une  autre  façon.  L'instruction  religieuse,  c'est  la  con- 
naissance de  nos  devoiis  et  des  perfections  de  Dieu 
sont  des  choses  d'enseignement,  la  formation,  elle,  est 
chose  d'un  autre  ordre;  elle  naît  de  l'action,  de  la  prati- 
que. On  a  donc  écrit:  «  Instruction  religieuse  et  for- 
mation morale.  »  Ce  changement  dans  les  titres  est 
pour  moi  chose  significative,  et,  je  crois,  on  ne  l'a  pas  fait 
sans  intention  ni  volonté. 

2°  —  Mais  ce  n'est  pas  tout.  Dans  le  nouveau,  à  l'ar- 
ticle de  l'organisation  pédagogique  des  écoles,  page  55, 
on  indique  les  mêmes  choses  que  dans  l'ancien,  mais  on 
ajoute  ce  qui  suit  :  «  La  religion  n'est  pas  seulement  l'ob- 
jet d'un  enseignement  qui  se  donne  à  des  heures  régle- 
mentaires; elle  est  aussi  un  élément  de  formation  morale 
et  religieuse  ».  —  Le  mot  «  aussi  »,  je  le  remplace  volon- 
tiers par  «  surtout  » ,  car  il  ne  faut  pas  que  le  maître  met- 
te ces  deux  choses  au  même  pied  d'égalité;  la  préémi- 
nence revient  à  la  formation  religieuse  et  morale.  —  «  La 
religion  est  un  élément  de  Formation  morale  et  reli- 
gieuse, et  elle  doit  être  vécue  à  toute  heure  du  jour.  » 
C'est  une  question  de  vie,  et  non  une  question  d'étude, 
puisqu'elle  doit  être  vécue  à  toute  heure  du  jour.  - 
«  L'atmosphère  de  l'école  doit  être  religieuse  »,  etc. 

Ici  je  m'arrête  un  peu,  pour  vous  dire  que  ces  notes 
ajoutées  au  texte  du  programme  sont  tirées,  mot  à  mot, 
du  livre  de  Mgr  Ross.  Rendons  à  César  ce  qui  appartient 
à  César.  Sans  doute,  bien  des  personnes  ont  coopéré  par 
leurs  bons  conseils  à  cette  refonte  du  programme,  mais 
c'est  surtout  à  Mgr  Ross  que  nous  devons  dire  un  grand 
merci.  Ce  que  je  lisais  au  nouveau  programme:  «  L'at- 
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mosphère  de  l'école  doit  être  religieuse»  ,  se  trouve  au  nu- 
«  méro  187  de  Mgr  Ross  qui  s'exprime  ainsi  :  «  La  religion 
«  constitue  une  ambiance,  une  atmosphère  qui  pénètre  l'é- 
«  cole  à  toute  heure,  qu'on  respire  à  chaque  instant,  qui 
«  envahit  les  profondeurs  de  l'âme  pour  devenir  régula- 
«  trice  de  pensées,  évocatrice  de  sentiments  et  principe 
«  d'actions.  On  doit  la  retrouver,  «  la  religion  »,  dans 
«  l'ameublement  de  l'école  qui  réserve  une  place  d'hon- 
«  neur  au  crucifix  et  aux  insignes  religieux;  dans  le  ta- 
«  bleau  de  l'emploi  du  temps  qui  met  la  prière  au  com- 
«  mencement  et  à  la  fin  des  exercices;  dans  l'interprétation 
«  du  programme  et  l'explication  des  matières  soumises  à 
«  la  préoccupation  constante  des  intérêts  religieux.  » 

Demandons-nous  tout  de  suite  :  est-ce  bien  ce  que  nous 
faisons  ?  Souvent,  ce  n'est  pas  la  religion  qui,  dans  notre 
estime,  occupe  le  premier  rang.  On  lui  donne  peut-être 
le  temps  qui  lui  convient,  mais  on  a  hâte  de  passer  aux 
autres  matières,  parce  qu'on  les  trouve  plus  pratiques. 
Ces  autres  matières,  on  les  enseigne  sans  les  mettre  en 
relation  avec  les  intérêts  religieux  auxquels  pourtant  tous 
les  autres  devraient  être  soumis.  Hélas,  c'est  bien  là  ce 
qui  se  fait  dans  la  vie  courante  des  quatre-cinquièmes  de 
nos  catholiques,  peut-être  parce  que,  dans  leur  jeunesse, 
on  ne  leur  a  pas  suffisamment  appris  à  subordonner  l'a- 
rithmétique, l'anglais,  la  géographie,  les  matières  com- 
merciales et  autres  aux  intérêts  supérieurs  de  la  foi,  du 
salut,  de  la  religion,  de  l'Eglise. 

Mgr  Ross  ajoute  ensuite  «  elle  doit  se  retrouver,  (  la 
religion;  dans  la  discipline,  qui  s'appuie  sur  l'ordre  in- 
térieur établi  dans  la  conscience,  et  les  motifs  supérieurs 
des  devoirs  religieux.  »  Il  ne  faut  donc:  pas  l 'établi r 
seulement  sur  la  crainte  d'un  châtiment,  sur  celle  de  per- 
dre de  bons  points,  de  déplaire  aux  maîtres  et  aux  pa- 
rents, etc.  Ce  sont   la  de  bons  sentiments,  niais  ils  sont 
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humains;  il  ne  faut  pas  les  négliger,  mais  nous  devons 
les  greffer  sur  des  sentiments  supérieurs  qui  amènent 
l'enfant  à  travailler  surnaturellement,  par  amour  pour 
le  bon  Dieu  parce  que  c'est  son  devoir,  celui  que  le  bon 
Dieu  lui  a  imposé. 

3°  —  La  différences  entre  les  deux  programmes  ne  se 
voit  pas  seulement  dans  «  le  titre  »,  dans  l'explication  du 
titre;  c'est  dans  les  notes  pédagogiques,  qui  suivent  cha- 
que matière  de  l'enseignement  de  la  religion:  Prières, 
Catéchisme,  Histoire  Sainte,  que  se  dessinent  davanta- 
ge l'esprit  et  la  méthode  qu'il  faut  adopter. 

Dans  l'ancien,  aux  conseils  pédagogiques,  je  ne  trouve 
que  de  la  méthodologie;  il  n'y  a  rien  qui  regarde  la  for- 
mation religieuse  et  morale.  Voyons  à  la  partie  des  «  Pri- 
ères »  page  77,  il  est  écrit  :  «  Le  texte  des  prières  doit  être 
celui  du  catéchisme  diocésain  —  le  texte  sera  récité  à  la 
lettre,  d'un  ton  naturel,  avec  une  lenteur  convenable;  — 
il  faut  couper  chaque  prière  en  petites  phrases,  etc.  Qu'est  - 
-ce  que  tout  cela?  De  la  méthodologie  intellectuelle  ;  mais 
de  formation ...  on  n'en  dit  pas  un  mot. 

Dans  le  nouveau  programme,  qu'est-ce  que  je  trouve  ? 
Les  mêmes  conseils  répétés,  mais  après  qu'on  eut  ajouté 
une  demi-page  qui  regarde  la  formation  religieuse  et  mo- 
rale. Voyez  les  instructions  pédagogiques  sur  l'enseigne- 
ment des  prières,  on  y  détermine  clairement  le  but  qu'il 
faut  y  poursuivre.  Est-ce  de  faire  apprendre  simplement 
des  prières  ?  Non.  «  C'est  de  faire  apprendre  aux 
enfants  a  parler  a  dieu.  ))  Voilà  le  but  principal: 

apprendre  aux  enfants  à  parler  à  Dieu  :  Notre  Père  —  Je 
vous  salue  Marie  —  Je  crois  en  Dieu,  etc.  La  meilleure 
prière  que  Ton  fait,  ce  n'est  pas  celle  qu'on  connaît,  sait, 
récite  le  mieux,  mais  celle  qu'on  fait  de  soi-même,  quand 
on  parle  à  Dieu  de  tout  son  cœur  et  de  toute  son  âme. 
Elle  n'est  pas  la  meilleure,  en  ce  sens  qu'elle  n'a  pas  de 
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caractère  sacré  par  son  origine;  mais  c'est  la  meilleure, 
parce  que  c'est  celle  qu'on  fait  le  mieux,  alors  qu'on  par- 
le à  Dieu  comme  l'enfant  parle  à  son  Père,  lui  demande 
ses  faveurs,  lui  expose  ses  besoins,  lui  confie  ses  peines. 
C'est  donc  bien  là  le  but  principal:  faire  parler  à  Dieu 
avec  confiance  et  avec  amour.  Est-ce  bien  là  ce  à  quoi 
nous  avons  surtout  visé  en  enseignant  les  prières  ? 

Le  programme  ajoute:  «  Pour  atteindre  ce  but,  il  ne 
«  faut  pas  se  content ei  de  leur  faire  apprendre  des  for- 
«mules;  mais  il  faut  leur  ouvrir  l'intelligence  sur  I'acte 
«  qu'ils  accomplissent;  et  leur  inspirer  des  sentiments 
«  de  confiance  et  d'amour.  »  La  formation  religieuse 
n'est  donc  pas  une  question  d'intelligence  surtout,  mais 
une  question  d'actes;  ce  que  nous  devons  faire  compren- 
dre aux  enfants,  c'est  l'acte  qu'ils  font.  S'ils  joignent  les 
mains,  s'ils  élèvent  le  regard  au  ciel,  s'ils  disent  des  mots 
et  des  formules,  c'est  pour  parler  à  Dieu  dans  la  prière. 
Inspirer  aux  enfants  des  sentiments  de  confiance  et  d'a- 
mour, leur  donner  l'intelligence  des  actes  qu'ils  posent 
en  priant,  voilà  une  direction  bien  précieuse  et  bien  dif- 
férente de  l'autre.  La  part  de  l'intelligence  dans  l'ensei- 
gnement des  prières  aux  enfants,  le  progiamme  en  dit 
ce  qui  suit:  «  C'est  pourquoi,  il  faut  leur  faire  connaître 
la  bonté  et  l'amour  de  Dieu,  spécialement  son  amour 
envers  les  enfants,  et  leur  donner  au  moins  un  sens  gé- 
néral des  formules  qu'on  veut  leur  faire  apprendre.  » 

Passons  à  l'enseignement  du  Catéchisme.  L'ancien 
programme  dit  page  79  :  «  Voici  dans  ses  grandes 
lignes.  .  .  etc,  jusqu'au  bas  de  la  page.  »  Tout  cela,  n'est 
encore  que  de  la  méthodologie.  Les  mêmes  remarques 
sont  dans  le  nouveau,  mais  il  ajoute  une  bonne  page  sur 
la  formation  morale.  Je  ne  puis  tout  lire  aujourd'hui,  j'y 
reviendrai  en  parlant  du  catéchisme;  je  me  contente  des 
dernières    Recommandations    importantes.     «  La  reli- 
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;ion  apprise  dans  le  catéchisme  n'est  pas  seulement  une 
«  doctrine  pour  l'intelligence,  elle  est  une  règle  de  vie.  Il 
«  faut  donc  habituer  l'enfant  à  vivre  sa  religion  en  la  fai- 
«  sant  passer  dans  ses  actes.  L'enfant  devrait  sortir  de 
«  l'école  catholique  avec  «  l'Evangile  dans  le  sang,  »  suivant 
«  l'énergique  expression  de  Louis  Veuillot.» 

Remarquez  les  derniers  mots:  «  L'enfant  devrait  sor- 
tir de  l'école  catholique  avec  l'Evangile  dans  le  sang.  » 
Saisissez  l'expression:  «  l'Evangile  dans  le  sang.»  Vous 
savez  que  lorsqu'une  goutte  de  mercure  entre  dans  le 
sang,  il  est  impossible  de  l'en  faire  sortir;  quand  l'Evan- 
gile est  dans  le  sang  d'un  homme,  il  y  pénètre  tellement 
son  cœur,  son  esprit,  son  âme,  qu'il  y  reste  toute  la  vie. 

J'ai  dit,  au  cours  de  mes  leçons  que  j'ai  vu  bien  des 
choses  désagréables,  pénibles  en  France;  j'en  aurais 
de  fort  belles  aussi  à  vous  raconter.  En  France,  ce  sont 
bien  souvent  des  vieillards  de  75  ans,  des  hommes  de  tou- 
te première  distinction  qui  nous  servent  la  messe.  Nous 
trouvous  difficilement  des  enfants  de  chœur;  mais  nous 
voyons  des  messieurs  se  présenter  à  nous  et  nous  demander 
simplement  :  «  Monsieur  l'abbé,  puis-je  avoir  l'honneur 
de  servir  votre  messe,  et  voudriez-vous  mettre  une  petite 
hostie,  je  communierai.»  Et  ils  s'agenouillent  sur  le  par- 
quet avec  une  dévotion  et  une  simplicité  d'enfant;  ceux- 
là,  ils  ont  l'Evangile  dans  le  sang. 

Le  sang  est  un  principe  vital,  il  anime  le  corps  tout  en- 
tier; il  lui  donne  un  pouvoir  d'action.  Si  notre  vie  est 
comme  imbibée  de  l'Evangile,  tout  en  nous  sera  catholi- 
que et  chrétien;  nous  n'aurons  pas  une  vie  publique  et 
une  vie  privée  différentes;  nous  resterons  chrétiens  en 
cachette  comme  en  public.  Nous  serons  plus  qu'instruits, 
nous  serons  formés  en  religion. 

Même  observation  à  faire  sur  les  deux  programmes, 
pour  ce  qui  est  de  I'histoire  sainte.  Dans  l'ancien,  on 
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ne  parle  que  de  méthode,  dans  le  nouveau,  on  donne 
des  conseils  sur  la  formation  religieuse:  «  L'enseigne- 
«  ment  de  l'histoire  sainte  doit  aider  à  faire  connaître  ce 
«  qu'il  faut  croire  et  ce  qu'il  faut  pratiquer;  en  outre,  cet 
«  enseignement  doit  aider  à  former  à  la  piété  et  à  la 
pratique  de  la  vie  chrétienne.  On  peut  négliger  tout  ce 
«  qui  n'aide  pas  la  piété.  Telles  sont  les  nomenclatures 
de  guerres,  de  dynasties  des  rois  d'Egypte  ou  d'Assyrie, 
«  les  séries  de  dates  et  de  faits  qui  n'appartiennent  en 
«  réalité  qu'à  l'histoire  ancienne.  » 

Ce  que  l'on  veut  par  là,  vous  le  voyez,  c'est  former 
beaucoup  plus  qu'instruire.  J'avais  donc  raison  de  dire, 
en  parlant  des  deux  programmes,  qu'il  s'y  trouve  une 
grande  différence  dans  l'orientation  donnée  à  l'enseigne- 
ment de  la  religion  et  qu'en  suivant  l'ancien  trop  à  la 
lettre,  nous  nous  exposions  à  manquer  le  véritable  but 
qu'il  faut  atteindre.  J'enregistre  donc  un  bon  point 
pour  le  nouveau  programme  en  ce  qui  regarde  l'enseigne- 
ment religieux;  quant  au  reste,  je  n'ai  pas  à  porter  de 
jugement  maintenant.  Si  nous  y  remarquons,  un  jour, 
des  exagérations,  nous  le  dirons  carrément. 

C'est  déjà  une  grosse  preuve  en  faveur  de  ma  thèse,  à 
savoir  qu'il  faut  dans  l'enseignement  de  la  religion  pré- 
férer la  foimation  à  l'instruction  proprement  dite,  que  de 
pouvoir  en  appeler  au  témoignage  des  pédagogues  catho- 
liques et  m'appuyer  sur  les  importantes  transformation  ^ 
du  programme  sur  ce  sujet.  Il  me  faut  encoie  cependant 
vous  présenter  une  raison  plus  piofonde,  et  c'est  ici  que 
commence  vraiment  la  leçon  promise  de  théologie  péda- 
gogique. Le  R.  P.  Gillet  m'en  fournit  tous  les  éléments. 

A  l'école,  quand  nous  enseignons  la  religion,  nous  som- 
mes en  plein  ordre  surnaturel.  Nous  ne  devons  jamais 
sortir  de  l'ordre  surnaturel,  puisque  nous  sommes  des 
chrétiens,    que   nous   avons   reçu    au    Baptême   la   grâce 
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sanctifiante  qui  fait  de  nous  des  êtres  surnaturels.  En 
enseignant  donc  l'histoire,  la  géographie  et  les  autres  ma- 
tières du  cours,  nous  devons  travailler  surnatureiiement  ; 
mais,  quand  nous  enseignons  la  religion,  nous  sommes 
pour  ainsi  dire,  plus  particulièrement  plongés  dans  l'or- 
dre surnaturel.  Que  voulez- vous  faire  acquérir  aux  en- 
fants, quand  vous  enseignez  la  religion  ?  Nous  voulons 
leur  mettre  l'Evangile  dans  le  sang;  noub  voulons  leur 
donner  une  mentalité  religieuse;  ou  mieux,  «un  tempé- 
rament religieux.  »  Je  préfère  cette  dernière  expression. 
Une  mentalité  peut  se  perdre,  semble-t-ii  ,parce  que  c'est 
une  chose  mentale,  qui  tient  de  la  nature  de  l'esprit.  Or, 
les  connaissances  que  l'esprit  acquiert,  et  ses  habitudes 
aussi,  parfois  disparaissent  vite;  on  dirait  qu'elles  ne  sont 
pas  gravées,  ou  qu'elles  le  sont  moins.  Il  n'en  va  pas 
ainsi  du  tempérament;  une  fois  qu'il  s'est  formé,  il  de- 
vient comme  une  seconde  nature,  et  on  ne  peut  pas  faci- 
lement le  changer,  ni  le  détruire.  Il  est  donc  important 
de  donner  un  tempérament  religieux  plus  encore  qu'une 
simple  mentalité  à  vos  enfants. 

A  propos,  qu'est-ce  donc  qu'une  mentalité  surnaturel- 
le ?  Elle  consiste  à  tout  considérer,  à  juger  de  tout  du 
point  de  vue  surnaturel,  dans  les  choses  qui  se  présentent 
au  cours  de  notre  vie.  Prenons  un  exemple.  S'agit-il  de 
mode,  de  toilette,  de  théâtre,  de  fréquentations,  etc.,  on  dit 
bein  souvent  :  Mais  la  mode,  la  toilette,  etc,  je  ne  vois  pas  de 
mal  à  ça;  je  fais  comme  tout  le  monde;  c'est  admis  et  de 
fort  bon  goût  dans  toutes  les  classes  de  la  société,  dans 
les  hautes  classes  surtout.  C'est  vrai,  parce  que,  un  peu 
partout  de  nos  jours,  on  juge  de  la  toilette,  de  la  mode, 
de  la  danse  du  point  de  vue  purement  humain  et  social. 
Si  on  avait  une  mentalité  surnaturelle,  on  se  poserait  ain- 
si la  question  :  Comment  Dieu  juge-t-il  ces  choses  ?  com- 
ment l'Eglise,  interprète  de  Dieu,  me  dit-elle  de  les  juger  ? 
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Quand  j'aurai  connu  l'idée  de  Dieu,  l'idée  de  l'Eglise, 
si  j'ai  une  mentalité  surnaturelle,  je  conformerai  ma  pro- 
pre opinion  au  jugement  de  Dieu  et  de  l'Eglise.  Voilà 
comment  on  agit,  quand  on  a  une  mentalité  chrétienne 
surnaturelle. 

Vous  vous  efforcerez  d'en  donner  une  à  vos  enfants. 
Mais  si,  en  plus,  nous  avons  un  tempérament  religieux, 
les  jugements  du  monde,  ses  manières  de  faire  n'entre- 
ront pour  rien  dans  nos  résolutions  et  notre  conduite.  Et 
je  crois  que  ceci  est  encore  plus  beau  et  plus  important 
que  cela. 

Or  que  faut-il  faire  pour  l'acquérir  ce  tempérament  si 
précieux  ?  Répondons  petit  à  petit. 

Il  y  a,  vous  le  savez,  un  tempérament  physique:  af- 
faire de  nerfs,  de  muscles,  d'humeurs,  dont  le  groupement 
préside  à  l'évolution  de  tout  l'organisme  vivant.  On  peut 
le  définir  l'équilibre  plus  ou  moins  parfait  des  disposi- 
tions physiologiques. 

Il  y  a  aussi  un  tempérament  moral:  affaire  d'états  af- 
fectifs, d'inclinations,  d'émotions,  de  passions,  de  vou- 
loirs, etc,  toutes  choses  qui  entrent  dans  le  domaine  de  la 
conscience  et  sont  susceptibles  d'être  moralisées.  On 
peut  le  définir  l'équilibre  plus  ou  moins  parfait  des  dispo- 
sitions physio-psychologiques.  Ces  deux  tempéraments 
sont  et  doivent  être  l'objet  de  notre  examen,  de  notre 
travail.  Nous  pouvons  les  modifier,  las  améliorer,.  Ce 
sont  des  sources  d'action  créées  par  la  Providence. 

Pourquoi  n'y  aurait-il  pas  aussi  um  tempérament  reli- 
gieux ?  Nous  n'appartenons  pas  qu'à  l'ordre  physique  et 
à  l'ordre  moral,  nous  appartenons  aussi  à  l'ordre  surna- 
turel, dans  lequel  nous  devons  travailler.  Et  de  même 
que  nous  avons  un  ensemble  de  dispositions,  de  facultés 
ou  de  forces,  qui  nous  font  agir  dans  l'ordre  physique  et 
moral,  ainsi  Dieu,  en  nous  élevant  à  l'ordre  surnaturel,  a 
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QUI  NOUS  Y  PORTENT  A   AGIR   D'UNE  FAÇON  SURNATURHL- 

le,  et  que  nous  appellerons  notre  tempérament  religieux. 

Ce  n'est  pas  ici  le  lieu  de  prouver  longuement  que  Dieu 
nous  a  élevés  à  l'ordre  surnaturel  dès  notre  création,  que 
nous  en  sommes  sortis  par  le  péché  du  premier  homme, 
que  nous  y  avons  été  rétablis  par  le  Rédempteur  dont  le 
baptême  nous  communique  les  premiers  bienfaits,  en 
faisant  de  nous  des  enfants  de  Dieu  d'ennemis  que  nous 
étions  pour  lui.  Ce  sont  là  autant  de  grosses  thèses  de 
théologie. 

Mais  si  vous,  qui  devez  travailler  à  communiquer  un 
tempérament  religieux  surnaturel  à  vos  élèves,  vous  me 
demandez  en  quoi  il  consiste  et  comment  le  faire  acqué- 
rir, je  me  vois  forcé  d'entrer  dans  des  explications  qui  ne 
sont  pas  tout  à  fait  de  notre  domaine  et  j'ose  répondre 
comme  suit: 

Le  tempérament  surnaturel  est  comme  constitué  de 
quatre  éléments  qui  sont  1°  )  La  grâce  sanctifiante, 

2°)  Les  vertus  infuses, 
3°)  La  grâce  actuelle, 
4°)  La  pratique  de  la  vie  chrétienne. 
Expliquons-les  un  à  un: 

1°  —  D'abord,  pour  avoir  un  tempérament  surnaturel, 
il  faut  avoir  la  vie  surnaturelle.  Inutile  de  parler  de  tem- 
pérament en  face  d'un  cadavre  inerte  et  glacé.  Or  la  vie 
surnaturelle,  d'où  vient-elle  en  nous  ?  C'est,  vous  le  sa- 
vez, un  don  de  Dieu,  qui  nous  est  communiqué  par  le 
baptême.  Elle  nous  vient  de  la  grâce  sanctifiante.  Nous 
étions,  avant  le  baptême,  les  ennemis  de  Dieu  à  cause  du 
péché;  mais  par  ce  sacrement,  Dieu  nous  donne  la  grâce 
sanctifiante;  au  dire  de  saint  Pierre  (  2e  ép.  ch.  1.  V.  4.  ), 
il  nous  rend  participants  de  la  nature  divine.  Donc,  par 
elle,  nous  devenons  les  enfants  de  Dieu,  nous  sommes  éle- 
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vés  à  un  ordre  qui  n'est  pas  le  nôtre,  mais  qui  est  bien  sur- 
naturel. Dispensez-moi  de  vous  expliquer  ici  comment  la 
grâce  nous  fait  participer  à  la  nature  divine,  pour  me  per- 
mettre d'arriver  tout  de  suite  à  des  conclusions  péda- 
gogiques. 

Si  le  premier  fondement  du  tempérament  surnaturel 
est  la  possession  de  la  grâce  sanctifiante,  à  nous  de  l'en- 
tourer, chez  nos  enfants,  de  toutes  les  sauvegardes  et  de 
tous  les  soins  possibles.  Veillons  à  ce  que  rien  ne  puisse 
ternir  la  pureté  de  leur  cœur,  affecter  la  délicatesse  de 
leur  jeune  conscience.  Entourons-les  de  mille  bons  con- 
seils, sur  ce  qu'il  faut  faire  ou  éviter,  à  la  maison,  à  l'éco- 
le, dans  la  rue,  etc.  Inspirons-leur  une  estime  souveraine 
pour  l'état  de  grâce  et  l'horreur  de  ce  qui  le  détruit:  le 
péché  mortel.  Que  d'heureuses  et  impressionnantes  com- 
paraisons se  présenteront  à  vos  esprits  et  à  vos  cœurs 
zélés  pour  atteindre  cette  fin  Le  cristal  qu'illumine  un 
rayon  de  pur  soleil,  l'ampoule  électrique  toute  éclatante 
du  courant  qu'elle  contient,  etc,  etc. 

Et  ,  comme  un  malheur  peut  arriver  malgré  vos  soins 
et  votre  vigilance,  poussez  souvent  vos  enfants  vers  le 
bain  de  la  pénitence,  où  l'on  se  lave  de  toute  souillure,  et 
où  l'on  retrouve  la  grâce  et  l'éclat  de  l'âme  perdus.  In- 
vitez-les souvent  à  s'approcher,  de  la  table  sainte,  où  se 
trouve  la  source  même  de  la  grâce. 

Tout  en  mettant  beaucoup  de  zèle  dans  l'accomplisse- 
ment de  ces  divers  devoirs,  gardons-nous-y  de  tout  excès, 
de  toute  indiscrétion.  Rappelons-nous  toujours  que  c'est 
au  saint  tribunal  que  s'entendent  les  confessions,  que  se 
font  les  enquêtes  délicates,  que  se  donnent  certains  con- 
seils, et  que  se  fait  la  formation  des  consciences  et  la  di- 
rection des  âmes. 

2°  —  Le  deuxième  élément  du  tempérament  religieux, 
c'est  la  possession  des  vertus  surnaturelles  infuses.  Oh  !  elles 
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ne  sont  pas  difficiles  a  acquérir,  puisque  Dieu  n'accorde  ja- 
mais sa  grâce  sanctifiante  sans  y  joindre  l'infusion  de  ces 
vertus.  Mais  comme  elles  sont  ici  comme  le  pivot  de 
toute  mon  argumentation,  je  ne  fais  que  les  mentionner 
maintenant  pour  y  revenir  plus  longuement  tout  à  l'heure. 

3°  •-  Le  troisième  élément  est  l'acquisition  de  la  grâce 
actuelle.  Pour  m'expliquer  ici,  permettez-moi  la  compa- 
raison suivante:  Notre  vie  surnaturelle  ressemble  en 
quelque  sorte  à  une  automobile.  Dans  celle-ci,  il  y  a  le 
bassin  à  gazoline  et  le  mécanisme;  mais  cela  n'est  pas 
suffisant.  Auriez-vous  30  gallons  d'essence,  et  18  cylin- 
dres, rien  ne  part  ni  ne  marche  sans  l'étincelle  électrique. 

La  gazoline,  c'est  la  grâce  sanctifiante,  les  pistons,  ce 
sont  les  vertus  infuses;  l'étincelle  c'est  la  grâce  actuelle. 
C'est  elle  qui  déclanche  en  quelque  sorte  le  mécanisme 
surnaturel,  met  tout  en  mouvement,  nous  fait  produire 
des  actes  qui  soient  d'un  ordre  surnaturel  et  dignes  d'une 
récompense  divine.  Il  est  donc  important  d'assurer  à  nos 
élèves  ce  secours  passager,  sans  lequel,  au  dire  de  J.-C. 
lui-même,  nous  ne  pouvons  rien  faire,  et  qui  sera  si  effi- 
cace pour  l'acquisition  d'un  tempérament  religieux.  Nous 
savons  donc, 'jusqu'à  présent,  que  Dieu  nous  a  donné, 
sans  notre  intervention,  la  grâce  sanctifiante  au  baptê- 
me, de  même  qu'il  y  a  ajouté  des  vertus  infuses.  Mais  il 
ne  veut  pas  tout  faire  sans  nous.  Aussi,  quand  il  s'agit 
de  la  grâce  actuelle,  exige-t-il  souvent  que  nous  la  lui  de- 
mandions. Elle  s'acquiert  parla  prière.  La  prière,  dans 
la  formation  des  enfants  à  l'école,  voilà  un  moyen  de  suc- 
cès et  d'action  qu'on  tend  trop  à  négliger. 

Et  pourtant  vouloir  construire,  sans  Dieu,  un  édifice 
surnaturel  surtout,  c'est  travailler  en  vain.  Nisi  Domi- 
nas œdificaverit  damum,  in  vanum  laboraverunt  qui  œdifi- 

cant  eam. 

Prions  donc  nous-mêmes  beaucoup  pour    nos  élèves; 
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imitons  en  cela  le  père  et  la  mère  de  leur  corps,  nous  qui 
sommes  les  parents  de  leur  âme. 

Donnons-leur  ensuite  une  profonde  conviction  de  la 
nécessité  de  la  prière,  d'un  appel  à  Dieu  dans  toutes  les 
circonstances  et  pour  toutes  les  œuvres  de  la  vie. 

Puis,  faisons-les  prier  a)  souvent:  au  commencement, 
à  la  fin  de  la  classe,  aux  quarts  et  aux  demi-heures  qu'in- 
dique parfois  le  timbre  de  l'école.  Ce  sera,  diront  les  uns, 
un  grand  dérangement  ;  le  fil  de  la  leçon,  de  l'explication  sera 
coupé.  Peut-être;  mais  si  j'envisage  les  choses  aux  yeux 
de  la  foi,  j'escompterai  que  l'invocation  faite,  l'élévation 
de  l'esprit  vers  Dieu,  donneront  aux  élèves,  malgré  l'in- 
terruption, plus  de  lumière,  d'intelligence  et  de  savoir 
que  le  travail  des  enfants  continué  et  toutes  les  meilleu- 
res explications  du  maître  ne  sauraient  faire. 

b)  Faisons-les  prier  bien:  avec  attention.  Oh!  c'est 
difficile,  l'attention  est  si  grande  joueuse  de  mauvais 
tours  à  tout  âge,  aux  enfants  surtout,  qu'il  semble  pres- 
qu 'impossible  de  l'avoir.  C'est  vrai;  mais  rappelons- 
nous  que  si  nécessaire  qu'elle  soit,  même  sans  elle,  la  priè- 
re prononcée,  la  posture  suppliante,  les  mains  jointes, 
les  genoux  fléchis  sont  déjà  d'une  grande  puissance  sur 
la  bonté  de  Dieu. 

Et  puis,  rappelez- vous  que  la  prière  faite  en  commun 
a  cet  avantage  de  jouir  d'une  attention  que  je  me  permets 
d'appeler  «  synthétique  »,  «  globale  »,  résultante,  moy- 
enne excellente  de  l'attention  variable  de  chacun.  Celle- 
là  existe  toujours  et  c'est  sans  doute  à  cause  d'elle  que  le 
bon  Maître  a  promis  d'être  au  milieu  des  personnes  qui 
se  réuniraient  pour  prier  en  son  nom. 

De  plus,  voulez-vous  que  vos  enfants  aient  de  l'atten- 
tion dans  leurs  prières,  faites-les  donc  prier  avec  une  in- 
tention; l'attention  suit  l'intention.  Aujourd'hui, 
mes  enfants,  nous    avons  une  grosse  leçon  à  apprendre 
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il  taut  que  Dieu  nous  aide,  lui  demander  son  secours. 
Voyons,  vous  allez  prier  comme  il  faut:  à  genoux,  les 
mains  jointes,  nous  allons  parler  à  Dieu.  Suggérez-leur 
ainsi  l'intention  d'obtenir,  de  conserver  l'état  de  grâce 
toute  leur  vie;  de  ne  jamais  commettre  de  péché  mortel. 
Vous  leur  direz  qu'il  y  a  des  enfants  qui  ne  sont  pas  aus- 
si heureux  qu'eux,  qui  n'ont  pas  de  pain,  qui  ne  vont  pas 
a  l'école,  etc.;  et  vous  commencerez  la  prière  avec  l'in- 
tention de  demander  des  faveurs  à  Dieu  pour  ces  pauvres 
petits.  Faites-les  aussi  prier  pour  les  malades,  pour  les 
morts,  pour  la  propagation  de  la  foi.  pour  leurs  parents, 
pour  tous  ceux  qui  les  conduisent,  qui  les  gouvernent, 
qui  les  instruisent,  pour  leur  pays.  Ils  comprendront 
ainsi  qu'il  faut  se  préoccuper  de  l'Eglise  et  de  la  Patrie; 
et  par  là,  vous  développerez  des  habitudes  de  piété,  de 
charité  qui  les  feront  sympathiser  aux  besoins  des  autres; 
des  habitudes  de  vie  sociale,  etc.  Ce  sont  là  des  leçons 
pratiques  d'une  haute  valeur,  en  même  temps  qu'une  ex- 
cellente formation  religieuse. 

Rappelez-vous  enfin  que  si  les  enfants  ne  peuvent  pas 
toujours  avoir  de  l'attention,  que  si  vous  ne  pouvez  sans 
cesse  leur  inspirer  des  intentions,  vous  pourrez  toujours  en 
avoir  vous-mêmes.  Avez-vous  déjà  pensé  que  vous  êtes 
au  sein  de  votre  classe  comme  le  pontife  au  milieu  de  son 
peuple,  le  prêtre,  le  dimanche,  parmi  ses  fidèles.  Que 
votre  intention  plane  donc,  comme  la  leur,  en  quelque 
sorte,  sur  votre  classe,  qu'elle  l'enveloppe,  la  pénètre, 
comme  pour  la  purifier  et  l'élever.  La  prière  des  enfants, 
ainsi  faite  en  commun,  doit  être,  veuillez  m'en  croire, 
bien  puissante  sur  le  cœur  de  Dieu.  Elle  en  tire  toutes 
les  faveurs  et  grâces  actuelles  nécessaires  à  la  bonne  for- 
mation religieuse  de  ceux  qui  la  feront. 

\°  — -  Tout  à  l'heure  j'omettais  de  parler  des  vertus  in- 
fuses, deuxième  élément  du  tempérament  religieux,  pour 
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unir,  ce  point  au  dernier  que  j'ai  à  traiter,  la  pratique  des 
vertus  chrétiennes.  J'agissais  ainsi  parce  que,  vous  le  sen- 
tez vous-mêmes,  ces  deux  idées  sont  tout  à  fait  connexes. 
C'est  maintenant  le  temps  de  les  aborder. 

Avec  sa  grâce  sanctifiante,  avons-nous  dit,  Dieu  infu- 
se dans  notre  âme  les  vertus  surnaturelles  de  foi,  d'espé- 
rance, de  charité,  etc.  Que  sont-elles  donc  ?  Oh  !  rien 
autre  chose  que  des  énergies  divines  qui  sont  destinées  à 
nous  faire  agir  à  la  façon  de  Dieu  lui-même. 

Par  la  foi  nous  sommes  portées  à  tout  voir  en  Dieu,  à 
porter  sans  cesse  nos  regards  vers  lui,  à  ne  penser  qu'à  lui, 
comme  lui-même  ne  voit  rien  qu'en  Lui  et  ne  peut  porter 
ses  regards  en  dehors  de  Lui-même. 

L'espérance  nous  pousse  à  ne  nous  confier  qu'à  Dieu, 
à  ne  compter  que  sur  Lui,  à  n'attendre  de  bien  que  de 
Lui,  comme  Dieu  lui-même  ne  peut  fonder  aucun  espoir 
en  dehors  de  Lui-même. 

En  vertu  de  la  charité  nous  ne  devrions  n'aimer  que 
Dieu,  et  tout  en  Dieu  et  pour  Dieu,  ne  nous  attacher  qu'à 
Lui,  ne  travailler  que  pour  Lui,  comme  Dieu  lui-même 
ne  peut  trouver,  en  dehors  de  Lui,  d'objet  digne  de  son 
amour  et  de  son  action. 

Et  c'est  sans  doute,  en  partie,  parce  que,  à  l'aide  des 
vertus  surnaturelles,  nous  agissons  comme  Dieu,  qu'on 
peut  dire  que  la  grâce  sanctifiante,  source  des  vertus  in- 
fuses, nous  fait  participer  à  la  nature  divine.  On  juge,  en 
effet,  de  la  nature  des  êtres  de  par  leur  façon  d'agir.  Agis- 
sant comme  Dieu,  nous  devons  posséder  en  quelque  sorte. 
par  la  grâce,  la  nature  divine. 

Fort  bien,  dites- vous;  ainsi  il  est  très  facile  d'acquérir 
un  tempérament  religieux,  puisque  tout  ce  qui  le  consti- 
tue vient  de  Dieu:  grâce  sanctifiante,  vertus  infuses, 
grâce  actuelle.  Nous  n'avons  donc  rien  à  faire. 

Attondons.  Dieu,  sans  doute,  fait  bien  sa  part,  sa  gros- 
se part,  en  donnant  comme  la  base  et  les  dispositions  qui 
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constituent  le    tempérament    religieux;  grâce  sanctifian- 
te, vertus  infuses,  grâce  actuelle. 

is  il  nous  laisse  notre  part  aussi  à  faire  Pour  ce  qui 
est  de  la  grâce  actuelle,  nous  avons  vu  qu'il  nous  fallait 
la  demander  au  moins  par  la  prière.  Quand  il  s'agit  des 
vertus  infuses,  disons  que  notre  part  doit  être  de  les  met- 
en  opération,  de  les  pratiquer,  de  les  faire  valoir,  de 
les  développer  pour  les  accroître  en  nous,  ainsi  que  le  tré- 
sor de  la  grâce  que  Dieu  y  a  déposé.  Agir  et  faire  agir 
surnaturellement  les  enfants,  voilà  ce  qu'il  nous  reste  à 
faire,  à  nous. 

Mais  ici,  dans  cette  question  très  délicate  de  l'augmen- 
tation de  la  grâce  et  des  vertus  infuses  en  nous,  n'allons 
pas  tomber  dans  l'erreur. 

Bien  qu'il  soit  vrai  de  dire  que  les  vertus  infuses  ont 
leur  siège  dans  notre  nature  humaine;  que  la  foi,  par 
exemple,  vertu  surnaturelle  intellectuelle  a  son  siège  dans 
l'intelligence;  la  charité,  vertu  surnaturelle,  l'a  dans  la 
volonté;  la  force,  la  tempérance,  dans  la  sensibilité; 
bien  qu'il  soit  vrai  de  dire  que,  quand  on  pratique  la  foi 
et  la  charité,  ce  sont  des  actes  de  notre  intelligence  et  de 
notre  volonté  surnaturalisées  que  nous  posons,  il  ne  se- 
rait pas  vrai  tout  de  même  de  dire  que  ces  vertus  s'aug- 
mentent et  se  développent  en  nous  par  la  répétition  des 
actes,  comme  cela  a  lieu  pour  les  habitudes  physiques  et 
morales  purement  humaines. 

Non,  c'est  Dieu  lui-même  qui  directement  les  augmen- 
te et  les  développe  en  nous.  Rappelons-nous  que  nous 
sommes  dans  l'ordre  surnaturel,  et  que  cet  ordre  est  tel- 
lement au-dessus  de  nous  que,  directement,  par  nous- 
mêmes,  nous  n'y  pouvons  rien  produire.  C'est  la  grâce 
divine  qui  y  fait  tout.  Or,  comme  la  grâce  sanctifiante 
n'est  rien  autre  chose  que  la  nature  divine  communiquée, 
il  n'y  a  que  Dieu,  le  possesseur,  le  propriétaire  unique  de 
la  nature  divine,  qui  puisse  produire  directement  et  aug- 
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menter  en  nous  la  grâce  sanctifiante  et  tout  ce  qui  y  est 
intimement  uni: les  vertus  infuses  et  le  tempérament 
surnaturel. 

Mais  cela  ne  veut  pas  dire  qu'il  le  fasse  sans  aucune 
condition  de  notre  part.  Et  la  condition  qu'il  exige, 
c'est  que  nous  pratiquions,  que  nous  exercions  nous-mê- 
mes, avec  le  secours  de  la  grâce  actuelle,  les  vertus  dé- 
posées en  nous.  Il  en  doit  être  ainsi,  parce  que  nous  som- 
mes des  êtres  que  Dieu  a  créées  libres,  et  qu'il  ne  veut  pas 
et  ne  peut  pas  nous  charger  de  ses  dons,  de  ses  faveurs, 
sans  qu'il  y  ait  quelque  chose  de  notre  part  qui  soit  com- 
me une  demande,  une  acceptation,  une  coopération. 

Donc,  la  répétition  des  actes  surnaturels  n'est  pas  la 
cause  directe  de  l'augmentation  de  la  grâce  et  du  déve- 
loppement des  vertus  infuses,  mais  elle  est  la  condition 
absolument  nécessaire,  sine  qua  non. 

Donc  —  pour  en  revenir  à  la  pédagogie  de  l'enseignement 
religieux,  et  à  la  conclusion  que  j'ambitionne  d'établir; 
à  savoir  que  le  côté  formation  l'emporte  sur  l'élément  ins- 
truction —  voulons-nous  que  nos  enfants  acquièrent  et  dé- 
veloppent en  eux  ce  que  nous  avons  appelé  un  tempéra- 
ment religieux,  surnaturel,  un   tempérament  qui  ne  soit- 
pas  simplement  une  chose  de  surface,  qui  apparaisse  en 
eux  tant  qu'ils  seront  sous  notre  guide  et  direction  immé- 
diate, et  disparaisse  ensuite;  mais  qui  soit  comme  une 
seconde  nature  qui  demeure,  même  quand  les  jours  de 
classe,  d'école,  de  collège  seront  passés;  qui  les  fasse  res- 
ter religieux,  chrétiens,  catholiques,  moraux  plus  tard, 
malgré  les  tentations,  les  obstacles,  les  luttes,  même  les 
chutes  possibles,  faisons-leur  poser  la  condition  sans  la- 
quelle Dieu  ne  viendra  pas  de  son  action  directe  répandre, 
augmenter,  développer  la  grâce  et  les  vertus  surnaturel- 
les: base  et  organe  du  tempérament  religieux. 

Or,  je  le  répète,  cette  condition  ce  n'est  pas  l'acqui 
tion  des  connaissances  religieuses,  ce  n'est  pas  la  posses- 
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sion,  la  science  de  la  doctrine  chrétienne,  mais  c'est  bien 

la  PRATIQUE  IMMÉDIATE  ET  FREQUENTE  des  actes  de  tOU- 

tes  les  vertus  surnaturelles  qui  conviennent  à  l'âge  des 
enfants. 

Faites-les  donc  vivre  de  leur  religion;  faites-les  s'age- 
nouiller devant  Dieu  pour  prier  avec  foi  et  amour.  Faites- 
les  étudier  par  amour  pour  Dieu,  parce  que  Dieu  le  leur 
demande;  faites-les  aimer  et  respecter  leurs  petits  cama- 
rades par  respect  et  amour  pour  Dieu.  Donc,  inspirer  à 
vos  enfants  l'amour  de  Dieu,  leur  en  faire  multiplier  les 
actes,  c'est  là  ce  que  Dieu  vous  demande,  c'est  votre  part  ; 
l'autre  part,  Dieu  la  fera.  Je  vous  assure  qu'il  sera  plus 
fidèle  à  la  sienne  que  nous  ne  le  serons  à  la  nôtre. 

Autre  conclusion:  le  meilleur  professeur,  au  point  de 
vue  de  l'enseignement  religieux,  ce  n'est  pas  celui  qui  a  le 
plus  de  connaissances  théologiques,  qui  connaît  le  mieux 
dogme,  morale  et  histoire  de  la  religion,  mais  bien  celui 
qui  a  le  plus  de  dévotion  sincère,  celui  qui  vit  le  plus  des 
données  de  la  foi,  celui  qui  prie  le  plus;  c'est  celui  qui,  non 
seulement,  a  le  culte,  le  zèle  de  la  doctrine  et  de  la  mora- 
le chrétienne,  mais  qui  les  incarne  dans  sa  vie.  Jugez  vous- 
mêmes,  à  ces  marques,  de  la  valeur  de  votre  enseignement 
religieux. 

On  me  dira  peut-être  :  Pour  enseigner  la  religion,  vous 
dites  tant  qu'il  faut  prier,  et  faire  prier  que  désormais 
nous  passerons  notre  temps  à  faire  des  centaines  de  «  che- 
mins de  croix  »,  nous  n'aurons  plus  qu'à  réciter  des  cha- 
pelets, des  litanies  sans  bout,  des  prières  sans  fin.  Ceux 
qui  raisonneraient  ainsi,  raisonneraient  de  travers;  j'es- 
père qu'aucun  d'entre  vous  ne  le  fera.  J'ai  voulu  mettre 
en  évidence  notre  devoir  principal  dans  l'enseignement  de 
la  religion  :  la  formation  religieuse  et  moraie  des  enf an  t  s  ; 
c'était  la  question  pratique.  Il  me  restera  comme  secon- 
de question  :  <(  Comment  instruire  de  la  religion  ?  »  Ce 
sera  le  sujet  de  notre  prochaine  conférence 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 

NECESSITE  DE  L'INSTRUCTION.  RELIGIEUSE 

SON  OBJET 


Mesdames,  Messieurs, 

Permettez-moi,  avant  de  commencer  cette  leçon,  de  vous 
exprimer  les  sentiments  qui  m'assiègent,  oserais-je  dire, 
en  regardant  cet  auditoire.  Cette  salle  peut  contenir  mille 
personnes  assises,  et  elle  est  presque  pleine; ce  qui  veut 
dire  que  six  à  sept  cents  personnes  sont  ici  en  ce  mo- 
ment. C'est  un  spectacle  que  je  crois  être  assez  rare;  pour 
la  première  fois  notre  auditoire  est  aussi  nombreux 
à  nos  petites  leçons.  Je  crois  que  si  nous  fouillons  les 
Annales  de  la  Pédagogie  à  Montréal ,  nous  ne  trouverons 
pas  qu'il  se  soit  donné  de  conférences  devant  tant  et  de 
si  honnêtes  gens.  Le  nombre  des  auditeurs,  c'est  un  point 
capital,  mais  si  on  ajoute  que  ces  sept  cents  personnes 
sont  de  toute  première  valeur,  de  très  bonne  culture,  plei- 
nes de  dévouement,  consacrées  à  une  œuvre  qui  est  elle- 
même  une  œuvre  capitale,  et  l'une  des  plus  belles  qu'on 
puisse  faire,  quand  on  considère  tout  cela,  on  est  en  droit 
de  se  demander  :  Qu'est-ce  que  ce  corps  d'armée  —  Je  dis 
corps  d'armée,  car  vous  êtes  encore  quatre  fois  autant  dans 
la  ville  de  Montréal.  —  qu'est-ce  que  cette  armée  ne  peut 
pas  faire  pour  le  bien  ?  Il  est  bon  qu'on  vous  fasse  prendre 
ainsi  conscience  de  votre  force,  du  rôle  que  vous  jouez. 


2 

Quelqu'un  a  dit  :  Si  vous  voulez  transformer  la  société, 
agissez  sur  l'éducation.  Agir  par  l'éducation  sur  les  en- 
fants, c'est  yotre  rôle  à  vous  tous:  grande  peut  donc  être 
votre  influence  sur  la  société,  sur  notre  ville  de  Montréal. 
Si  douze  apôtres,  au  commencement  de  l'Eglise,  ayant 
affaire  à  l'univers  païen,  hostile  à  la  doctrine  nouvelle, 
ont  pu,  aidés  de  la  grâce,  transformer  le  monde,  que  ne 
pourra  pas  faire  une  armée  comme  la  vôtre,  qui  a,  elle 
aussi,  la  grâce  de  Dieu,  mais  qui  n'a  pas  les  mêmes  difficul- 
tés dans  la  besogne  à  remplir.  Est-ce  que  cette  puissance  — 
la  vôtre  —  donne  réellement  ce  qu'elle  devrait  produire  ?  Si 
l'on  constate  que  le  rendement  n'est  pas  aussi  considéra- 
ble qu'il  pourrait  l'être,  ne  serait-il  pas  bon  de  nous  de- 
mander quelle  en  est  la  cause  ?  Ce  n'est  pas  le  cœur  qui 
manque;  ce  n'est  pas  l'intelligence  non  plus  qui  manque 
à  l'ouvrier;  ce  n'est  pas  la  cultuie  professionnelle  qui 
fait  généralement  défaut;  ce  n'est  pas  le  programme; 
les  méthodes  sont  bonnes.  Est-ce  que  ce  ne  serait  pas  l'âme 
commune  qui  manquerait  ?  Le  but  précis  qu'on  ne  se  se- 
rait pas  clairement  fixé  ?  La  claire  vue  du  terme  où  l'on 
doit  tendre  qu'on  ne  posséderait  pas  encore  ?  Ne  serait- 
ce  pas  que  les  grands  principes  de  l'éducation  ne  sont  pas 
suffisamment  compris  de  nous,  reçus  par  nous,  appliqués 
par  nous  dans  l'accomplissement  de  l'oeuvre  toute  entiè- 
re, comme  dans  chacun  des  détails  de  notre  travail  quo- 
tidien ?  A  vous  de  répondre.  C'est  là  une  des  pensées 
qui  me  prenaient  presqu'à  la  gorge,  comme  je  vous  le  di- 
sais. En  voici  une  autre;  celle-ci  m'est  plus  personnelle. 
Devant  un  tel  auditoire,  il  ne  devrait  se  formuler  que  des 
paroles  de  pure  vérité,  et  qui  vaillent  leur  pesant  d'or. 
Hélas,  il  n'en  sera  pas  ainsi;  mais  si  je  constate  mon  in- 
capacité, je  puis  me  rendre  le  témoignage  que  je  fais  tout 
ce  que  je  peux.  Là-dessus,  j'arrive  à  la  leçon  d'aujourd'hui. 

D'abord,  nous  récapitulons:    dans  la  première  confé- 


-3- 

rence,  nous  avons  établi  d'une  façon  assez  solide,  à  l'ai- 
de du  manuel  de  Monseigneur  Ross,  et  de  bien  d'autres 
considérations,  que  Y  enseignement  de  la  religion  est  le 
plus  important  que  nous  ayons  à  donner,  et  que  cet  en- 
seignement doit  occuper  le  premier  rang  dans  nos  écoles 
catholiques  de  Montréal.  Je  finissais  par  une  objection 
Je  finis  toujours  mes  conférences  comme  se  terminent  les 
romans,  les  feuilletons  de  journaux:  au  moment  ou  ça 
menace  d'être  intéressant.  Pour  finir.  je  mettais  donc 
une  objection  sur  vos  lèvres  :  «  Monsieur  l'abbé,  tout  ce 
que  vous  dites  est  vrai  ;  mais  chez-nous,  tout  marche  bien 
à  ce  point  de  vue.»  Vous  attendiez  la  réponse,  elle  ne  vous 
fût  pas  donnée  ce  jour-là,  mais  au  numéro,  suivant,  com- 
me dans  «  la  Presse  ».  A  la  deuxième  conférence,  je  ré- 
pondais: oui,  l'enseignement  de  la  religion  se  donne  d'u- 
ne façon  très  louable,  quant  à  la  lettre;  et  j'émettais 
un  doute  pour  ce  qui  est  du  véritable  esprit  dans  lequel 
cet  enseignement  doit  se  faire.  Je  me  demandais  donc  si 
nous  donnions  à  la  formation  de  l'enfant  toute  l'atten- 
tion qui  lui  appartient.  Je  tâchai  de  prouver,  que  c'est 
à  la  formation  de  l'enfant  que  revient  la  prééminence 
dans  l'enseignement  de  la  religion.  Puis,  pour  terminer, 
je  répondis  à  une  nouvelle  objection;  vous  sembliez  me 
dire  :  «  Alors,  vous  voulez  nous  occuper  tellement  de  for- 
mation religieuse  et  morale,  que  désormais  nous  n'ensei- 
gnerons plus  la  religion;  nous  allons  nous  contenter  de 
faire  réciter  des  litanies  sans  fin,  de  faire  des  chemins  de 
croix  à  cent  quatorze  stations,  de  dire  des  chapelets 
sans  bout  ?»  Comme  réponse,  je  vous  suppliais  de  n'exa- 
gérer en  rien,  en  vous  promettant  que  j'en  ferais  autant 

Si  nous  prétendons  que  la  formation  doit  l'emporter 
sur  l'instruction,  cela  ne  veut  pas  dire  que  l'on  doive  met- 
tre l'instruction  de  côté.  C'est  pourquoi,  aujourd'hui,  je 
me  permettrai    d'ajouter  quelques  autres  considérations 
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pour  appuyer  davantage  la  conclusion  admise,  après  quoi 
i'aborderai  la  question  de  l'Instruction  proprement  dite, 
pour  en  déterminer:  1°  l'objet;  2°  les  méthodes. 

Ma  conclusion  était  donc  celle-ci:  Nous  avons  donné 
la  prééminence  à  la  formation  dans  l'enseignement  de  la 
religion. 

I  )  D'abord  pour  nous  ranger  au  bon  sens, 

2)  Pour  recueillir  les  leçons  de  l'expérience;  cette  ex- 
périence, je  l'ai  trouvée  dans  les  témoignages  des 
meilleurs  pédagogues  du  passé; 

3j  Je  vous  ai  donné   une  raison  d'ordre  théologique. 

II  faut  surtout  faire  acquérir  un  tempérament  reli- 
gieux aux  enfants. 

Dieu  nous  a  donné  la  grâce  sanctifiante  et  les  ver- 
tus infuses;  il  nous  promet  sa  grâce  actuelle,  toutes  cho- 
ses qui  sont  les  fondements  d'un  tempérament  religieux, 
surnaturel.  Que  demande-t-il  de  nous  pour  augmenter 
en  nous  ses  faveurs  et  fortifier  ainsi  le  tempérament 
religieux  ?  Est-ce  surtout  l'instruction  religieuse  propre- 
ment dite  ? 

Non  ;  mais  bien  la  prière  et  la  pratique  des  vertus  dont 
il  a  déposé  les  germes  en  nous,  c'est-à-dire  une  bonne  for- 
mation religieuse.  D'où  nous  avons  conclu  qu'il  faut  dé- 
truire une  erreur  qui  consiste  à  donner  un  enseignement 
religieux  plutôt  intellectuel. 

4)  Je  maintiens  la  prééminence  de  la'  formation  sur 
l'instruction,  pour  une  autre  raison  d'ordre  pratique: 
c'est  qu'il  est  plus  facile  de  former  le  cœur  des  enfants 
que  de  former  leur  esprit.  Il  est  presque  impossible  de 
communiquer  les  connaissances  de  la  religion  aux  jeunes 
enfants.  Mais  quand  ils  sont  jeunes,  ils  sont  bons,  ils  sont 
souples,  plus  ou  moins  sans  doute,  mais  tout  de  même  ils 
obéissent  à  notre  direction;  ils  sont  capables  d'un  grand 


amour  de  Dieu,  d'une  grande  piété,  d'une  grande  ferveur, 
mais  ils  ne  sont  pas  toujours  capables  d'une  grande  ins- 
truction religieuse.  Il  est  donc  très  pratique  de  s'occuper 
alors  plutôt  de  formation  que  d'instruction. 

5)  Je  maintiens  la  préémiennce  de  la  formation  sur 
l'instruction,  pour  une  raison  d'ordre  pédagogique.  Fai- 
sons d'abord  vivre  l'enfant  des  notions  qu'on  veut  ensuite 
lui  enseigner;  la  pratique  de  la  religion  prépare  l'esprit 
à  l'intelligence  de  la  religion.  Si  Mgr  Ross  a  pu  dire  avec 
raison  (  No  184  )  «  Si  l'homme  connaît,  c'est  pour  mieux 
aimer,  mieux  agir  »,  j'ose  prétendre  qu'on  peut  dire  avec 
non  moins  de  raison  et  de  justesse:  ((  L'enfant  qui  com- 
mence par  aimer  et  par  bien  agir,  connaîtra  et  apprendra 
bien  mieux  ensuite.  Avec  les  enfants,  commençons  par  la 
pratique  pour  arriver  à  la  connaissance.  Cette  connais- 
sance expérimentale,  nous  la  ferons  acquérir,  par  la  répé- 
tition des  actes  de  vertu,  des  bons  sentiments,  des  éléva- 
tions constantes  du  cœur  vers  Dieu;  déjà  ils  connaîtront 
Dieu  par  leur  cœur,  ils  l'aimeront,  ils  auront  l'habitude  de 
le  voir  en  tout  et  d'agir  en  sa  présence.  Quand  ensuite 
viendront  les  connaissances  que  vous  voudrez  leur  don- 
ner par  l'instruction,  ces  connaissances  tomberont  dans 
une  terre  toute  préparée  ;  elles  pourront  produire  cent  pour 
un;  elles  tomberont  dans  un  cœur  qui  déjà  aime  Dieu, 
qui  déjà  est  habitué  à  bien  vivre;  elles  auront  alors  plus 
de  force  d'attraction  et  d'impulsion.  Par  attraction,  je 
veux  dire  intérêt,  et  par  impulsion  j'entends  une  poussée 
vers  le  bien.  Donnons  un  exemple.  Je  suppose  que  vous 
désirez  apprendre  la  musique  d'un  professeur  qui  con- 
naît très  bien  son  affaire.  Les  premières  leçons  qu'il  vous 
donnera  ne  vous  diront  pas  grand'chose,  bien  souvent. 
Pourquoi  ?  Parce  que  c'est  tout  du  nouveau;  votre  esprit 
n'est  pas  éveillé  au  mécanisme  du  piano,  ni  à  Tari  que  vous 
voulez  caquérir    Mais,  si  quelques  mois  avanl  vos  premier 
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res  leçons,  vous  avez  un  peu  «  pianoté  »,  si  vous  avez  pra- 
tiqué les  premiers  éléments,  les  notes,  les  gammes,  quel- 
ques accords;  et  tout  cela  sans  art;  dès  les  premières 
leçons  du  professeur,  vous  trouverez  la  solution  d'une  fou- 
le de  difficultés  que  vous  avez  rencontrées  dans  une  pra- 
tique aveugle  ;  l'étude  de  la  musique  deviendra  pour  vous 
très  intéressante  et  vous  aurez  un  grand  désir  de  la  con- 
tinuer. Il  en  est  ainsi  pour  l'enfant,  faisons-lui  d'abord 
pratiquer  les  théories  que  nous  voulons  lui  donner  ;  et 
quand  les  leçons  arriveront,  l'enfant  les  goûtera,  il  aura 
un  plus  grand  désir  d'en  connaître  davantage.  C'est  dire 
que  les  connaissances  arrivant  après  la  pratique,  ont  plus 
de  force  d'attraction  et  d'impulsion. 

6  )  Je  maintiens  encore  qu'il  faut  donner  la  prééminen- 
ce à  la  formation  sur  l'instruction,  pour  une  autre  raison  ; 
il  n'y  a  pas  que  chez  les  enfants,  que  les  connaissances  ex- 
périmentales remplacent  souvent  les  connaissances  théo- 
riques ;  il  n'y  a  pas  qu'avec  eux  que  la  pratique  doit  pas- 
ser avant  la  théorie.  Combien  d'adultes,  de  grandes  per- 
sonnes sont  incapables  de  comprendre  tout  l'exposé  de 
la  doctrine  chrétienne,  et  à  qui  il  faut  donner,  en  chaire, 
non  pas  des  théories  profondes,  qui  leur  passeraient  par- 
dessus la  tête,  mais  enseigner  des  choses  simples,  prati- 
ques, communiquer  de  bonnes  habitudes  du  cœur  plutôt 
que  des  habitudes  logiques  d'esprit.  Si  donc  ceci  est  vrai 
pour  de  grandes  personnes,  ce  doit  l'être  beaucoup]  plus 
pour  les  enfants. 

Pour  toutes  ces  raisons,  je  maintiens  qu'il  faut  travail- 
ler beaucoup  plus  et  avant  tout  à  la  formation  du  cœur  et 
de  l'âme,  plutôt  qu'au  pur  meublement  de  l'esprit. 

A  tout  âge  donc,  efforçons-nous  de  donner  aux  élèves 
une  formation  surnaturelle,  un  tempérament  religieux; 
faisons  poser  des  actes  de  piété  et  de  religion.  A  tout  âge 
ai-je  dit;  aux  élèves  du  cours  préparatoire,  et  du  cours 
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élémentaire,  comme  aux  élèves  du  cours  moyen  et  du 
cours  supérieur.  Ceux-ci  ne  sont  pas  des  rationalistes,  des 
cœurs  qui  se  dessèchent.  Vos  enfants  de  quinze,  seize, 
dix-sept  ans  ont  besoin  d'émotions,  de  choses  qui  parlent 
à  la  sensibilité,  plutôt  qu'à  l'esprit  raisonneur  et  critique. 
N'ayez  pas  peur  de  leur  faire  faire  des  actes  de  piété,  de 
leur  rappeler  la  présence  de  Dieu,  de  leur  suggérer  des 
élévations  de  l'âme,  des  détachements  du  cœur.  A  cette 
époque  de  la  vie,  le  cœur  commence  à  s'attacher,  à  se 
prendre  à  toutes  sortes  d'affections,  affections  aux  biens 
de  la  terre,  au  succès,  aux  honneurs,  etc.  Comme  tout 
dans  notre  enseignement  religieux  doit  être  pratique,  ef- 
forçons-nous de  leur  faire  pratiquer  des  dégagements; 
apprenons-leur  à  s'attacher  aux  choses  respectables,  no- 
bles, belles,  spirituelles,  surtout  à  tout  ce  qui  peut  les  unir 
plus  étroitement  à  Dieu,  et  tout  cela  en  vue  de  leur  éternité. 

J'arrive  enfin  à  la  question  de  l'Instruction  religieuse. 
Tout  de  suite,  j'entends  une  espèce  d'objection:  «Vous 
voulez  donc,  monsieur  l'abbé,  que  nous  séparions  la  for- 
mation de  l'instruction;  formation  d'abord,  et  instruc- 
tion ensuite  ?  »  Non  pas  ;  les  deux  doivent  marcher  si- 
multanément, mais  dans  les  proportions  qui  leur  appar- 
tiennent. Je  veux  dire  que  ce  sera  comme  en  toutes  cho- 
ses. Il  y  a  l'ordre  d'intention,  et  l'ordre  d'exécution, 

Dans  l'ordre  d'intention  nous  devons  mettre  la  forma- 
tion religieuse,  au-dessus  l'instruction  religieuse. 

Dans  l'ordre  d'exécution,  nous  devons  faire  marcher 
les  deux  ensemble,  mais  dans  des  proportions  raisonnables, 

Quelles  sont  ces  proportions  raisonnables  ?  Il  est  dif- 
ficile de  trancher  la  question.  Disons  qu'au  début,  avec 
les  enfants  du  cours  préparatoire,  du  cours  élémentaire, 
un  munimum  d'instruction  peut  marcher  avec  un  maxi- 
mum de  formation;  avec  les  élèves  du  cours  moyen,  je 
crois  qu'il  faut  donner  encore  beaucoup  plus  de  formation 


que  d'instruction.  C'est  quand  on  est  jeune  que  l'on  se  for- 
me; l'arbre  tombe  du  côté  où  il  «  penche  ))  et  où  il  les  a 
poussé,  et  les  habitudes  acquises  pendant  la  jeunesse  sont 
celles  qu'on  emporte  au  tombeau.  C'est  donc  sur  la  forma- 
tion qu'il  faut  insister  dans  les  premières  années;  plus  tard, 
quand  les  enfants  grandissent,  que  leur  tempérament  reli- 
gieuxsemble  suffisamment  formé,  établi,  on  peut  donner 
plus  de  temps  à  l'instruction  religieuse  proprement  dite. 
Disons,  établissons  comme  base: 

Au  Cours  prép.  et  au  C.  élém.:  30%  d'instruction,  et 
70%  de  formation. 

Au  cours  moyen  40%  d'instruction,  et  60%  de  forma- 
tion. 

Au  Cours  supérieur  70%  d'instruction,  et  30%  de 
formation. 

Ce  ne  sont  pas  là  des  choses  qui  s'expriment  sous  cette 
forme  d'habitude;  mais  je  veux  illustrer  ce  que  j'entends 
dire.  Rappelez-vous  toujours  que  la  vie  avec  Dieu,  l'a- 
mour de  Dieu  l'emporte  de  beaucoup  sur  l'idée,  la  con- 
naissance de  Dieu;  que  l'idée,  la  connaissance  de  Dieu 
n'amène  pas  toujours  la  vie  avec  Dieu.  Vous  le  savez,  vo- 
tre expérience  vous  l'a  peut-être  prouvé.  Il  faut  donc  don- 
ner de  l'instruction  religieuse  aux  enfants.  Mais  pourquoi  ? 
Je  ne  répéterai  pas  ce  que  j'ai  dit  dans  notre  première 
conférence  pour  démontrer  la  nécessité,  l'importance  de 
Instruction  religieuse;  je  n'ajouterai  aujourd'hui  qu'un 
nouvel  argument. 

Dans  la  vie,  nous  posons  des  actes  matériels  ou  des  ac- 
tes formels.  Prenons  un  exemple:  Je  vais  à  la  chasse 
avec  mon  frère;  comme  nous  voulons  cerner  le  gibier, 
nous  nous  séparons:  L'un  va  à  droite,  l'autre,  à  gauche. 
A  un  moment  donné,  je  crois  apercevoir  ce  que  je  cher- 
che; vite  j'épaule  —  je  tue  mon  frère.  Je  fais  un  homici- 
de; mais  un  homicide  matériel:  je  ne  savais  pas,  je  ne 
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voyais  pas  que  c'était  mon  frère;  je  ne  voulais  pas  tuer 
mon  frère.  Ce  n'est  pas  un  acte  formel:  je  n'en  suis  pas 
responsable  devant  Dieu,  ni  devant  les  hommes.  Mais, 
dans  une  autre  circonstance,  encore  à  la  chasse,  j'aper- 
çois  mon  plus  mortel  ennemi,  et  je  l'abats  comme  une  bê- 
te des  forêts,  j'ai  commis  un  homicide  formel;  je  l'avais 
vu,  je  le  voulais.  Application  à  nos  enfants.  Quand  ils 
sont  jeunes,  ils  posent  bien  des  actes  matériels;  leurs  ac- 
tes de  vertu,  surnaturels  par  la  grâce,  sont  parfois  plus 
ou  moins  faits  avec  connaissance  et  volonté  conscien- 
tes. C'est  la  communion  des  saints  qui  donnera  souvent 
à  leurs  actions  leur  mérite,  leur  valeur  aux  yeux  de  Dieu, 

Mais  il  ne  faut  pas  qu'ils  restent  dans  cette  condition  ;  il 
faut  les  élever  plus  haut,  qu'ils  sachent  pourquoi  ils  font  des 
actes  de  vertu;  ils  doivent  connaître  les  raisons  d'aimer 
Dieu,  de  le  servir;  connaître  ce  que  c'est  que  la  religion, 
la  morale,  pourquoi  il  faut  obéir  à  la  loi  de  Dieu,  etc.  Qui 
le  leur  apprendra  ?  C'est  l'instruction  religieuse.  Il  faut 
donc  donner  de  l'instruction  religieuse  aux  enfants. 

Quel  en  sera  l'objet  ?  Il  n'y  a  pas  de  réponse  unique  à  cette 
question.  Nous  devons  enseigner  selon  la  capacité  et  le 
degré  de  développement  des  enfants.  Les  tranches  de 
connaissances  proportionnelles  que  nous  devrons  distri- 
buer aux  enfants,  nous  les  trouvons  toutes  taillées  dans 
notre  Programme;  c'est  là  que  nous  voyons  ce  qu'il  faut 
enseigner  à  chaque  degré  du  cours.  Cette  distribution 
est  faite  avec  sagesse  et  précision  par  ceux  qui  ont  auto- 
rité et  compétence  en  la  matière;  il  n'y  a  rien  de  fixé  au 
hasard;  nous  n'avons  pas  la  liberté  de  tout  y  changer 
Suivons  donc  les  indications  très  claires,  très  formelles  du 
programme:  nous  verrons  vite  qu'elles  s'accordent  avec 
les  données  de  l'expérience  et  du  bon  sens, 

Avant  d'entrer  dans  les  détails,  je  voudrais  vous  faire 
quelques    considérations    qui  regardent  toute  la  matière 
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de  l'enseignement  de  la  religion:  prières,  histoire  sainte, 
catéchisme,  etc.  Vous  verrez  que  je  parle  de  choses  qui  se 
rapportent  surtout  aux  jeunes;  c'est  d'abord,  parce  que 
c'est  dans  le  jeune  âge  qu'il  faut  travailler  à  la  formation 
et  à  l'instruction  ;  de  plus,  les  classes  de  jeunes  enfants 
des  cours  préparatoire  et  élémentaire  sont  les  plus  nom- 
breuses; les  enfants  quittent  parfois  l'école  trop  vite; 
et  d'habitude  ce  sont  les  jeunes  professeurs  qui  ensei- 
gnent aux  petits  enfants.  Or,  ils  sont  sans  beaucoup  d'ex- 
périence et  nous  voudrions  leur  faire  un  peu  de  bien  ainsi 
qu'à  leurs  plus  nombreux  élèves.  Mais  qu'on  y  prenne 
garde,  et  l'on  verra  que  nos  remarques  ne  sont  pas  sans  à 
propos  même  pour  les  degrés  supérieurs  du  cours  primaire. 

1°  Il  faut  enseigner  aux  jeunes  enfants  des  masses  de 
connaissances  dont  chacune  se  tienne  et  fasse  un  tout  par 
elle-même;  et  2°  donner  ainsi  des  connaissances  simples, 
courtes. 

Je  fonde  ces  deux  règles  :  a  )  sur  le  caractère  tout  spon- 
tané de  l'attention  des  enfants  ; 

b)  et  sur  la  notion  du  travail  d'organisation  incons- 
cient qui  se  fait  chez  eux. 

Remarquez,  en  effet,  que  l'attention  des  enfants  est 
plutôt  spontanée;  la  nôtre  est  volontaire,  et  encore!  En 
tout  cas,  l'attention  chez  les  enfants  est  très  courte;  leur 
esprit  s'en  va  tout  à  coup,  alors  que  vous  continuez  à 
leur  parler  de  la  même  chose.  Leur  attention  ressemble 
à  ces  lumières  électriques  qui  se  voient  à  la  porte  des  ma- 
gasins, et  qui  donnent  un  jet  intermittent;  ça  s'ouvre  et 
ça  se  ferme;  l'esprit  de  l'enfant  est  un  peu  comme  ça. 
il  s'ouvre  et  il  se  ferme  tout  de  suite  ;  c'est  à  nous  de  sai- 
sir le  moment  où  il  s'ouvre  pour  y  jeter  quelque  chose. 
Il  faut  y  jeter  des  connaissances;  non  des  bribes  de  con- 
naissances, mais  de  petites  connaissances  courtes,  faciles, 
claires,    nettes;  et    ces    connaissances,    communiquez-les 
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en  masse,  en  tas,  de  manière  qu'on  puisse  dire  qu'elles 
s'entassent.  Les  connaissances  n'auront  pas  besoin  d'être 
liées  entre  elles;  cela  ne  veut  pas  dire  que  si  elles  le  sont, 
ce  soit  un  mal,  vous  le  comprenez  ;  je  veux  dire  que  le  lien 
qui  unit  ces  connaissances  peut    n'être  pas  saisi  par  les 
enfants  que  vous  avez  sous  la  main.  Si  vous  voulez  le  faire 
saisir,  vous  perdrez  bien  souvent  votre    temps;  c'est  un 
peu    là  notre    tort,   alors    que    prenant  nos     catéchis- 
mes, nous   en  suivons  les  questions  telles  qu'elles  se  pré- 
sentent; nous  passons  d'une  page  à  l'autre,  d'un  chapi- 
tre à  l'autre,  parce  que  c'est  ainsi  fait,  parce  que  l'idée 
logique  le  demande.  Est-ce  que  l'esprit  de  l'enfant  le  deman- 
de, est-ce  que  son  développement  intellectuel  le  demande  ? 
Au  lieu  de  nous  laisser  mener  par  les  livres,  nous  devrions 
en  faire  nos  serviteurs,  et  n'y  prendre  que  ce  qui  nous  est 
nécessaire  pour  chaque  jour  de  notre  enseignement.  Donc 
communiquons    des    masses    de    connaissances,    d'idées, 
d'émotions,  de  souvenirs,  qui  puissent  s'acquérir  au  ha- 
sard des  circonstances;  notions,  souvenirs,  idées  que  l'at- 
tention spontanée  de  l'enfant  peut  saisir  au  passage,  et 
qu'il  emmagasine.  Ah  !  direz-vous  qu'est-ce  que  tout  cela  va 
faire  dans  ce  magasin  ?  ce  sera  comme  le  coin  de  Fanchet- 
te!  Oui,  pour  un  temps,  c'est  un  peu  comme  ça;  mais 
laissez  faire,  passez  à  autre   chose,  il  va  se  produire  de 
l'ordre.    Vous  connaissez  le  fait  du  travail  inconscient  qui 
s'opère  en  nous  ?    Vous   avez  déjà   eu   un   discours,,  une 
conférence  à  préparer  ou  une  composition,  ou  une  lettre 
un  peu  difficile.  Quand  vous  avez  voulu  mettre  la  main  à  la 
plume,  ça  ne  marchait  pas  du  tout;  vous  tâtonniez,  vous 
ne  saviez  comment  organiser   vos  idées;  alors,  vous  vous 
êtes  dit:  mais  je  n'en   viendrai  jamais  à  bout;    il  est  on- 
ze heures  du  soir,    allons  nous  coucher,  et  vous  n'y  pen- 
siez plus.  Le  lendemain,  à  votre  réveil,  ou  deux  ou  trois 
jours  après,  tout  un  travail  d'organisation  s'était  fait  da,ns 
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otarc  esprit;  vous  aperceviez  que  boute  iirhcul- 

tés  étaient  vaincues;  les  idées  vous  venaienl  en  masse;  ei 

^râce  au  travail  insconscient  produit  en  vous,  vous  écriviez 
une  très  belle  page  de  littérature.  Ce  même  travail  existe 
aussi  dans  l'esprit  des  enfants.  Quand  des  idées  nouvelles 
leur  sont  présentées,  celles-ci  éveillent  les  connaissances 
antérieures.  Toutes  alors  se  rassemblent  par  groupes  selon 
leur  degré  d'utilité,  de  ressemblance,  d'affinité,  et  devien- 
nent le  fond,  la  base  de  connaissances  ultérieures.  Puis, 
quand  l'attention  volontaire  se  produira,  l'enfant  exami- 
nant ces  notions  acquises,  les  coordonnera  pour  en  former 
des  notions  précises,  des  idées  centrales  et  naîtront  aussi 
des  sentiments  fermes,  des  habitudes  d'esprit  qui  resteront 
toute  la  vie.  Comptez  donc  beaucoup  sur  ce  travail  d'or- 
ganisation. 

3°  J'ai  dit  que  les  connaissances  doivent  se  communiquer 
au  hasard  des  circonstances,  mais  j'ajoute:  et  sous  la 
direction  du  maître,  Donc  le  maître  doit  faire  un  choix. 
Dans  la  religion,  il  y  a  des  choses  abstraites,  très  sèches 
sur  lesquelles  vous  ne  devez  pas  insister;  vous  vous  effor- 
cerez de  donner  à  vos  jeunes  enfants  des  choses  qui  par- 
lent à  leur  cœur,  à  leur  sensibilité;  vous  comprenez  pour- 
quoi. C'est  que  le  jeune  enfant  vit  bien  plus  d'affection, 
de  sensibilité,  de  cœur,  que  d'esprit  et  de  raison;  il  a  be- 
soin d'affection,  de  soutien;  il  s'attache  à  tout  ce  qui  est 
bon,  généreux.  Remarquez  ceci:  dans  votre  préparation 
«l'une  leçon  de  catéchisme,  n'allez  pas  ouvrir  des  livres 
et  des  livres  pour  trouver  des  idées  à  ajouter  à  celles  que 
contient  votre  catéchisme.  Non,  votre  catéchisme  en 
contient  déjà  trop.  Si  vous  agissez  ainsi,  qu'arrivera-t- 
il  ?  Au  lieu  de  mieux  expliquer  les  choses,  vous  les 
compliquez  et  vos  enfants  n'y  comprennent  plus  rien 
du  tout.  Est-il  besoin  de  faire  tant  de  recherches  ?  Con- 
sultes donc  votre   cœur;  ne  donnez  pas   un  enseignement 
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sec,  trop  doctrinal,  mais  un  enseignement  simple,  qui 
parte  du  cœur,  qui  parle  à  vos  enfants;  ils  comprendront 
mieux  et  retiendront  mieux.  Il  faut  donc  vous  adresser 
au  cœur  de  l'enfant,  non  pas  tant  avec  votre  esprit  et  vo- 
tre science,  qu'avec  votre  cœur,  Et  quelles  sont  donc  les 
choses  qui  touchent  le  cœur  de  l'enfant  ?  Parlez-leur  du 
bon  Dieu.  Et  de  quelle  manière  ?  Allez-vous  faire  des 
démonstrations  abstraites  sur  l'existence  de  Dieu;  allez- 
vous  vous  étendre  sur  la  nature  de  ses  perfections,  sur 
ses  opérations  qui  consistent  d'abord  à  se  voir  lui-même, 
etc.  Non,  parlez  à  l'enfant  des  choses  que  Dieu  a  faites  en 
dehors  de  lui-même;  pour  lui  prouver  l'existence  de  Dieu, 
mettez-le  en  face  du  monde,  du  ciel  et  de  la  terre;  vous 
verrez  comme  il  comprendra  vite  que  Dieu  existe.  Vous 
avez  un  crayon  à  la  main  ;  vous  dites  aux  enfants  :  «  Etes- 
vous  capables,  vous  autres,  de  me  faire  un  petit  bout  de 
crayon,  un  cahier,  un  livre  ?  Vous  n'êtes  pas  capables, 
n'est-ce  pas;  et  cette  maison  ?  ce  sont  des  hommes  qui 
l'ont  faite,  et  ils  se  sont  mis  plusieurs.  Mais  regardez 
donc  le  ciel  qui  est  si  beau,  le  soleil  qui  nous  éclaire  et 
qui  nous  donne  sa  chaleur;  et  le  soir,  vous  avez  vu  la 
lune,  les  étoiles  qui  sont  comme  de  beaux  clous  d'argent 
sur  un  beau  drap  bleu  ;  qui  donc  a  fait  tout  cela  ?  Vous 
comprenez  que  ça  ne  s'est  pas  fait  tout  seul,  ces  belles 
affaires-là.  Et  les  montagnes,  les  fleuves,  les  fleurs,  les 
fruits,  qui  a  fait  tout  cela  ?  C'est  le  bon  Dieu,  mes  en- 
fants, qui  a  fait  tout  cela.  Il  faut  qu'il  soit  bien  intelli- 
gent, le  bon  Dieu,  pour  avoir  fait  tant  de  belles  choses; 
oui,  il  est  bien  intelligent,  et  aussi  il  faut  qu'il  soit  bien 
fort,  bien  puissant.  Ah!  mes  enfants,  le  bon  Dieu,  il 
faut  l'adorer;  il  faut  le  respecter,  il  ne  faut  pas  l'insul- 
ter, lui  dire  des  noms.  Il  est  bien  puissant  et  si  nous  le 
mettons  contre  nous,  d'un  mouvement  de  sa  main,  il 
peut   nous  écraser  et  nous  envoyer  dans   l'enfer.   Aime?- 
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donc  bien  le  bon  Dieu;  et  aussi  vous  allez  le  remercier. 
Quand  votre  maman  vous  donne  des  bonbons,  vous 
dites:  merci  maman;  quand  votre  papa  vous  donne 
un  beau  traîneau,  vous  dites:  merci  papa;  et  au  bon 
Dieu  qui  nous  donne  tant  de  belles  choses!  ah!  disons- 
lui  vingt  fois  merci!  Car  tout  ce  qu'il  a  fait,  ce  n'est 
pas  pour  lui,  il  n'en  avait  pas  besoin;  c'est  pour  nous, 
c'est  pour  nous  donner  ce  qu'il  nous  faut  pour  vivre,  etc. 

Qu'est-ce  qu'on  ne  peut  pas  diie  aux  enfants  sur  la  bonté 
de  Dieu  !  Vous  leur  faites  comprendre  bien  facilement  que 
si  le  bon  Dieu  a  été  si  bon  pour  nous,  il  faut  que  nous 
soyons  bons  pour  lui,  que  nous  l'aimions,  que  nous  le  ser- 
vions. De  plus,  mes  enfants,  le  bon  Dieu  reste  au  milieu 
de  nous;  s'il  n'était  pas  là  pour  régler  le  mouvement  du 
soleil  —  vous  voyez  qu'il  n'est  jamais  en  retard  —  s'il 
n'était  pas  là  pour  présider  à  tout,  pour  prendre  soin  de 
tout,  tout  retomberait  dans  le  désordre.  Dieu  est  avec  nous, 
avec  son  esprit,  avec  ses  yeux,  ses  oreilles,  il  nous  voit, 
il  nous  entend.  Ah  !  prenez  garde.  Quand  vous  faites  des 
sottises,  etc.,  Dieu  vous  voit,  vous  entend;  il  est  partout 
le  bon  Dieu. 

Voilà  sur  Dieu  des  notions  que  vos  enfants  compren- 
dront bien  mieux  que  des  explications  que  vous  aurez 
cherchées  dans  les  livres.  Il  est  donc  facile  de  parler  aux 
enfants  de  Dieu  Créateur,  de  Dieu  Sauveur,  etc.  Vous  sa- 
vez, mes  enfants,  la  belle  histoire  de  la  création.  Dieu 
avait  mis  Adam  et  Eve,  nos  premiers  parents,  dans  un 
beau  jardin,  le  Paradis  terrestre;  un  jour,  Adam  et  Eve 
ont  fait  une  grosse  sottise  au  bon  Dieu.  Ah!  le  bon  Dieu 
s'est  choqué,  et  il  avait  bien  raison,  et  il  a  dit  à  nos  pre- 
miers parents:  je  vous  chasse  d'ici,  allez-vous-en.  Mais  il 
semble  que  Dieu  ait  déposé  sa  colère,  il  est  si  bon  le 
bon  Dieu;  il  s'est  dit;  c'est  encore  triste,  pénible  de  les 
abandonner  comme  ça  ;  qui  va  réparer  leur  sottise,  et  qui 
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va  payer  pour  eux  leur  grosse  dette,  ils  ne  sont  pas  capables 
de  le  faire  tout  seuls.  Alors  savez-vous  ce  que  le  bon  Dieu 
a  fait  ?  Il  est  si  bon  qu'il  a  envoyé  son  propre  Fils;  il  Ta 
envoyé  sur  la  terre  pour  mourir  pour  nous  ;  pour  nous  ra- 
cheter. Racheter,  vous  savez,  ça  veut  dire:  vendre  quel- 
que chose  et  le  reprendre,  l'acheter  encore  une  fois.  Et  bien 
pour  nous  racheter,  est-ce  que  ça  coûta  bien  cher  à 
notre  Seigneur  ?  $50.00,  $100.00  ?  Bien  plus  cher  que 
ça;  ça  ne  se  payait  pas  avec  de  l'argent  ces  dettes- 
là  ;  il  fallait  le  sang  de  notre  Seigneur.  —  Alors  vous  leur 
montrez  le  crucifix  delà  classe.  — Vous  le  voyez,  mes  en- 
fants, c'est  lui  qui  nous  a  rachetés,  il  s'appelle  notre 
Seigneur  Jésus-Christ,  notre  Sauveur;  il  a  souffert,  il 
a  été  couronné  d'épines  et  il  est  mort  pour  nous.  .  . 

Le  bon  Dieu,  nous  a  envoyé  son  Fils,  mais  il  lui  a  donné 
une  maman.  Si  vous  saviez  comme  elle  est  bonne  la 
maman  de  son  Fils.  —  Et  vous  leur  montrez  une  statue 
de  la  sainte  Vierge  que  vous  avez  dans  la  classe;  ou  un 
tableau  de  Marie. — Voyez  mes  enfants,  cette  figure,  si 
bonne,  si  douce;  voyez  comme  elle  est  belle,  comme 
elle  est  pure,  la  sainte  Vierge;  elle  n'a  jamais  commis 
le  moindre  petit  péché;  c'est  la  mère  du  petit  Jésus, 
c'est  aussi  la  nôtre;  elle  a  bien  aimé  son  divin  Fils,  elle 
nous  aime  aussi  beaucoup  ;  nous  allons  l'aimer  la  sainte 
Vierge;  disons-lui  un  beau:  Je  vous  salue  Marie. 
De  Dieu  Créateur,  de  Dieu  Sauveur,  je  passe  facilement 
à  l'Eglise  que  je  compare  à  un  grand  bateau  dans  lequel 
Dieu  nous  a  placés  afin  que  nous  ne  périssions  pas.  A  la 
tête  de  ce  bateau,  il  a  placé  un  capitaine,  un  bon  pilote: 
le  Pape;  il  y  a  mis  des  sous-officiers  qui  l'aident:  ce  sont 
les  évêques,  les  curés;  les  matelots,  ce  sont  les  vicaires; 
les  mousses,  ce  sont  les  Instituteurs  et  les  Institutrices!! 
Voici  en  résumé  les  notions  que  vous  pouvez  donner  à  vos 
enfants  de  première,  de  deuxième,  troisième    année.  Et 


L6 

dans  quel  ordre  ?  Mais  suivez  donc  i' ordre  quii  y  a  dans 
le  Credo,  il  comprend  toute  la  doctrine  chrétienne.  Je 
crois  en  Dieu  tout-puissant:  l'attribut  qui  nous  frappe: 
fout-puissant,  il  est  Créateur,  il  a  tout  créé,  etc, . 

Mais  dans  tout  ce  que  vous  dites,  mettez  de  l'âme  ;  sachez 
bien  que  les  notions  communiquées  ainsi  aux  enfants  parle- 
ront à  leur  cœur,  les  pousseront  à  l'action. 

Je  résume:  j'ai  dit  que  dans  l'enseignement  de  la  reli- 
gion, pour  les  basses  classes  il  faut  : 

1°  donner  des  masses  de  connaissances  courtes,  à  cause 
de  l'attention  spontanée  des  enfants; 

2°  des  connaissances  qui  s'acquièrent  au  hasard  des 
circonstances,  mais  aussi  sous  la  direction  de  la  maîtresse; 

3°  des  connaissances  qui  parlent  au  cœur,  qui  soient 
pratiques  et  qui  poussent  à  l'action. 

Donc  chez  les  petits,  l'objet  de  notre  enseignement  est 
clairement  déterminé.  Mais  avec  les  grands  ?  D'abord, 
remarquons  qu'avec  les  petits,  nous  enseignons  toute  la 
religion  par  de  petites  connaissances;  avec  les  moyens 
nous  enseignons  encore  toute  la  religion  avec  plus  de  no- 
tions ;  avec  les  grands,  nous  enseignons  encore  toute  la 
religion;  c'est  dire  que  notre  enseignement  doit  être  pro- 
gressif, concentrique.  Avec  nos  enfants  de  7e,  8e  année, 
nous  approfondirons  les  questions  qui  les  prépareront  plus 
immédiatement  à  la  vie;  nous  pourrons  même  faire  un 
peu  d'apologétique. 

Arrivons  aux  moyens.  Quels  sont-ils  ?  Ils  nous  sont 
donnés  dans  le  Programme.  Je  vais  faire  aujourd'hui  en- 
core une  comparaison  entre  les  deux  programmes. 

Dans  Y  Ancien  Programme  les  moyens  sont    au  nom- 
bre de  sept:  Prières  —  Catéchisme  —  Histoire  sainte  — 
Bienséances  —  Histoire  de  V Eglise  —  Histoire  ancienne  — 
Lecture  latine.  Ce  sont  des  moyens,  ce  ne  sont  pas  des  fins. 
C'est  peut-être  là  'un  de  nos  torts  de  croire  que   nous 
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avons  tout  fait  quand  nous  avons  fait  apprendre  un  peu 
de  catéchisme;  nous  pensons  avoir  enseigné  la  religion. 
La  religion,  il  ne  faut  pas  seulement  la  faire  connaître, 
il  faut  la  faire  vivre;  veuillons  nous  en  souvenir.  Le 
catéchisme  n'est  pas  une  fin,  c'est  un  moyen. 

Au  Nouveau  Programme  les  moyens  sont  au  nombre  de 
trois:  Prières — Catéchisme  et  Histoire  sainte  et  en  plus, 
Instruction  religieuse  et  formation  morale.  Dans  le  nou- 
veau programme,  ne  pensez  pas  qu'on  ait  mis  la  religion 
de  côté,  parce  qu'on  semble  avoir  enlevé  des  matières. 
Non,  je  crois  même  qu'on  y  exige  davantage. 

Si  l'on  ne  parle  pas  de  l'Histoire  de  l'Eglise,  c'est  qu'elle 
s'enseigne  en  7e  et  8e;  et  dans  le  nouveau  Programme, 
la  7e  et  la  8e  ne  font  pas  partie  du  cours  primaire. 

On  ne  parle  pas  dans  le  Nouveau  Programme  de  lec- 
ture latine  D'abord,  je  crois  que  la  lecture  latine  ne  vous 
a  jamais  embarrassés,  ne  vous  a  jamais  fait  perdre  de 
temps.  Toutefois  remarquez  que  si  le  mot  n'y  est  pas,  la 
chose  reste  quand  même.  Vous  verrez  qu'en  5e  année, 
il  faut  faire  apprendre  les  prières  latines  ;  impossible  d'ap- 
prendre des  prières  en  latin,  sans  les  lire;  donc  on  a  re- 
tranché le  mot,  mais  on  a  laissé  la  chose.  Vous  savez 
qu'il  y  a  des  gens  qui  avaient  peur  en  voyant:  lecture  la- 
tine; ils  auraient  mieux  aimé  voir:  leçons  d'anglais;  alors 
pour  ne  pas  exciter  ces  gens-là,  on  a  enlevé  le  mot,  mais 
la  chose  reste  réellement. 

On  ne  parle  pas  dans  le  Nouveau  Programme,  (¥  Histoire 
Ancienne.  On  a  bien  raison.  Ça  m'a  toujours  scandalisé, 
l'histoire  ancienne.  On  a  bien  fait  de  mettre  de  côté 
l'histoire  des  Phéniciens,  des  Grecs,  des  Egyptiens;  ils 
ne  sont  pas  si  moralisateurs;  ils  sont  toujours  en  guerre. 
Il  est  vrai  que  dans  l'histoire  sainte,  il  y  a  bien  des 
guerres  aussi  ;  mais  il  faut  dire  aussi  qu'il  y  a  un  choix 
à  faire  dans  l'histoire  sainte;  un  certain  nombre  de  faits 
devraient  être  mis  de  côté. 
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Les  Bienséances  ne  sont  pas  indiquées  comme  leçons 
à  faire  apprendre;  mais  dans  la  question  de  la  forma- 
tion morale  il  est  dit  qu'elle  se  fait  au  moyen  de  leçons 
d'hygiène,  de  bienséances,  de  politesse,  etc.  .  .  .  Donc, 
môme  conclusion. 

L'Histoire  sainte.  Dans  l'ancien  Programme,  le  catéchis- 
me et  l'histoire  sainte  étaient  deux  matières  bien  séparées; 
chacune  s'enseignait  pour  elle-même.  Dans  ■  le  nouveau 
Programme,  il  en  est  tout  autrement;  Catéchisme  et 
histoire  sainte  sont  inscrits  sur  une  seule  et  même  ligne, 
pour  indiquer  que  ces  deux  matières  ne  doivent  pas  être 
séparées.  Ainsi,  telle  leçon  de  catéchisme,  je  vais  l'illus- 
trer par   tel  exemple,  tiré  de  l'histoire  sainte. 

Dans  l'ancien  Programme,  on  ne  parle  pas  de  forma- 
tion morale  proprement  dite;  dans  le  nouveau,  on 
dit:  Instruction  religieuse  et  formation  morale.  Com- 
ment jusqu'ici,  avons-nous  donné  la  formation  morale  ? 
Nous  l'avons  donnée  occasionnellement,  un  peu  quand 
nous  y  pensions.  Mais,  nous  n'avons  jamais  fait  un  cours 
de  morale  proprement  dite.  Parce  que  nous  n'avons  en- 
seigné la  morale  qu'occasionnellement,  nous  n'avons  pas 
couvert  tout  le  champ  de  la  morale  chrétienne.  .  .  Notre 
nouveau  Programme  semble  s'être  aperçu  de  la  chose;  et 
en  disant:  «  Instruction  religieuse  et  formation  mo- 
rale »,  il  nous  pousse,  sans  doute  à  donner  des  notions 
de  morale  au  cours  de  nos  leçons  de  catéchisme, 
car  la  morale  ne  se  sépare  pas  de  la  religion;  mais  il 
veut  aussi  nous  montrer,  je  crois,  que  nous  devons  entre- 
prendre un  cours  de  morale  proprement  dite.  En  Fran- 
ce, en  Suisse  et  ailleurs,  on  fait  beaucoup  de  morale,  mais 
on  n'enseigne  pas  de  religion.  Nous,  nous  admettons 
qu'un  enseignement  moral  n'est  pas  bon  s'il  n'est 
appuyé  sur  la  religion;  pas  de  morale  sans  religion.  Mais 
peut-être  est-ce  un  tort  de  n'enseigner  la  morale  qu'avec 
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la  religion  .  .  .  Nous  avons  des  cours  de  morale  catholi- 
que très  bien  faits  et  qui  nous  rendraient  je  crois  de  grands 
services.  Y  en  a-t-il  beaucoup  parmi  vous  qui  expliquent 
à  leurs  enfants  la  notion  du  devoir  ?  En  quoi  il  consiste  ? 
Pourquoi  il  faut  faire  son  devoir  ?  Nous  constatons  bien 
des  lacunes  là-dessus,  parce  que  notre  enseignement  de 
la  morale  n'est  qu'occasionnel.  Le  sens  moral,  avons- 
nous  montré  aux  enfants  en  quoi  il  consiste  ?  comment 
il  faut  le  former  ?  ce  que  c'est  que  la  conscience  ?  la 
responsabilité  de  ses  actes  ?  avons-nous  parlé  de  cela 
aux  enfants  ?  responsabilité  vis-à-vis  de  Dieu,  vis-à-vis 
de  soi-même,  vis-à-vis  des  autres  ?  L'amour  du  travail, 
de  la  loyauté,  la  franchise,  et  l'aumône  intellectuelle,  le 
pardon  des  injures,  le  respect  de  soi-même,  le  respect 
d' autrui,  ce  que  c'est  qu'une  loi,  l'obligation  de  la  sui- 
vre, etc.,  etc.  .*.  Que  de  choses  sur  lesquelles  nous  n'avons 
jamais  insisté,  parce  que  nous  ne  donnons  pas  un  cours 
de  morale  proprement  dit. 

Voilà  les  donc  grosses  différences  que  nous  constatons 
en  comparant  les  deux  Programmes.  La  prochaine  fois, 
nous  parlerons  des  méthodes;  et  là-dessus,  je  vous  souhaite 
un  Joyeux  Noël,  une  bonne  et  heureuse  Année  et  surtout 
le  paradis  à  la  fin  de  vos  jours. 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


LA  METHODE 
DANS  ENSEIGNEMENT  DE  LA  RELIGION 


Dans  une  première  Conférence,  nous  avons  parlé  de 
l'enseignement  de  la  Religion.  Nous  avons  dit  que  la 
Religion  doit  occuper  le  premier  rang  parmi  les  matiè- 
res du  programme  des  écoles  primaires. 

Dans  la  deuxième  Conférence,  nous  avons  précisé  le 
but  de  l'enseignement  de  la  Religion  qui  n'est  pas  tant 
l'instruction  que  la  formation.  Nous  disions  que  l'ins- 
truction et  la  formation  ne  doivent  pas  être  séparées, 
mais  marcher  de  front;  c'est-à-dire  que  dans  l'ordre 
d'iNTENTiON,  nous  devons  mettre  la  formation  religieu- 
se, au-dessus  de  l'instruction,  et  que  dans  l'ordre  d' EXÉ- 
CUTION, les  deux  doivent  marcher  ensemble  dans  des 
proportions  raisonnables. 

Dans  une  troisième  conférence,  nous  traitions  de  la 
nécessité  de  donner  l'instruction  religieuse  aux  enfants. 
et  de  l'objet  particulier  de  cet  enseignement. 

Vous  le  voyez,  nous  avons  fini  la  partie  théorique;  a- 
bordons  aujourd'hui  le  côté  pratique  de  la  question. 

Quelle  est  donc  la  méthode  dont  nous  allons  nous  ser- 
vir pour  communiquer  les  connaissances  religieuses  aux 
enfants'  La  méthode,  je  veux  dire:  quelle  est  la  VOIE 
qu'il  faut   suivre  pour  arriver  au  but   marqué, 
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Avant   de  répondre  à  la  question,   permettez-moi    un 

mot:  je  veux  combattre  une  pratique,  (jue  je  crois  assez 
générale  dans  nos  écoles  de  Montréal  et  qui  consiste  à 
donner  notre  enseignement  de  la  religion  d'une  façon 
trop  ANALYTIQUE.  Nôtre  explication  de  catéchisme,  no- 
ire enseignement  de  la  Religion  consiste  cinq  fois  sur  six, 
à  expliquer  le  mot  à  mot  du  Catéchisme.  Exemple:  Qu'est- 
ce  qu'un  sacrement  ?  -  -  Un  sacrement  est  un  signe  sen- 
sible, etc.  On  commence  par  expliquer  le  mot  signe,  par 
des  définitions  philosophiques  qu'on  va  chercher  dans  de 
gros  livres  .  .  .  On  parle  ensuite  des  signes  convention- 
nels, naturels,  etc.  .  .  .  Avec  toutes  ces  définitions,  et  ces 
explications,  on  complique  le  catéchisme  au  lieu  de  l'ex- 
pliquer, et  les  enfants  n'y  comprennent  plus  rien  du  tout. 

A  trop  vouloir  leur  faire  analyser  tout,  on  les  fait 
tout  mêler  et  ils  ne  retiennent  plus  rien.  Je  veux  vous 
prouver  aujourd'hui,  qu'en  expliquant  le  catéchisme,  si 
l'on  veut  arriver  au  but  véritable,  il  faut  commencer  par 
la  synthèse;  l'analyse  viendra  ensuite.  Donnons  d'a- 
bord la  doctrine  d'un  bloc,  globalement,  après  quoi,  étant 
généralement  comprise,   elle  s'éclairera  par  l'analyse. 

Donc,  notre  enseignement  de  la  Religion,  est  peut-être 
trop  analytique.  J'ai  deux  preuves  à  l'appui  de  mon  di- 
re :  les  visites  faites  pendant  six  ans  dans  les  écoles  de 
Montréal,  et  les  travaux  pédagogiques  de  l'an  dernier 
sur  l'Enseignement  de  la  religion. 

Entre-t-on  dans  une  classe,  et  demande-t-on  au  profes- 
seur de  répéter  l'explication  de  catéchisme  donnée  le  ma- 
tin, qu'on  n'entend  d'habitude  faire  que  la  dissection 
d'une  réponse  quelconque.  Pas  de  vue  d'ensemble,  pas 
de  chaleur,  pas  d'exemples,  mais  une  froide  analyse  seu- 
lement. Quant  aux  compositions  pédagogiques  qu'on  m'a 
remises  sur  l'enseignement  de  la  religion,  qu'on  ait  expli- 
qué une  réponse  de  catéchisme,  ou  une  prière,  ou  un  acte, 
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on  n'y  trouve  rien  autre  chose  que  de  l'analyse.  Ainsi, 
pour  le  Notre  Père,  on  commence  tout  de  suite  par  ex- 
pliquer le  mot  Notre,  puis  le  Père,  etc,  et  ainsi  de  suite 
jusqu'à  Y  amen. 

Quelle  est  donc  la  méthode  à  suivre,  quand  on  enseigne 
la  Religion  ?  Tout  d'abord  rappelons-nous  ce  que  nous 
avons  dit  de  la  méthode:  il  n'y  en  a  que  deux  et  non  cin- 
quante-quatre. La  méthode  inductive,  et  la  méthode 
déductive. 

I  —  La  méthode  inductive  part  des  faits  particu- 
liers, et  par  voie  d'induction  nous  amène  à  la  loi  générale, 
à  la  règle,  au  principe;  elle  va  du  concret  à  l'abstrait,  de 
l'analyse  pour  arriver  à  la  synthèse. 

II — La  méthode  déductive  part  des  idées  généra- 
les, des  lois  pour  aboutir  par  voie  de  déduction,  à  des  cas 
particuliers. 

Donc,  c'est  bien  entendu  que  nous  n'avons  que  deux 
méthodes;  ces  deux  méthodes  ont  à  leur  service  plusieurs 
procédés  dont  les  trois  principaux  sont  : 

L'intuition,  I'expositioN,  I'interrogation,  dont  on 
se  sert  avec  ou  sans  le  livre.  Ces  trois  procédés  servent  aux 
2  méthodes,  mais  remarquez  que  certains  procédés  con- 
viennent mieux  à  telle:  méthode  qu'à  telle  autre. 

La  méthode  inductive  qui  part  du  concret  pour  ar- 
river à  l'abstrait,  se  sert  de  l'intuition  sensible:  voir,  en- 
tendre, palper,  goûter,  etc;  et  aussi  de  l'interrogation  so- 
cratique. 

La  méthode  déductive,  qui  part  d'une  loi,  d'une  règle 
pour  arriver  à  concrétiser,  emploie  mieux  l'exposition 
d'abord,  et  l'intuition  morale  ou  intellectuelle.  Quant  à 
l'interrogation,  c'est  l'interrogation  de  contrôle  qui  lui 
convient.  Avec  la  méthode  déductive,  je  dois  servir  la 
vérité  toute  faite,  je  n'ai  pas  à  la  taire  trouver;  inutile 
rlone  de  faire  de  l'interrogation    socratique;  je  me  servi- 
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rai  plutôt  de  l'interrogation    de  (-ont rôle,  pour  voir  si  ce 
que  j'ai  exposé  a  été  bien  compris. 

Ceci  étant  dit  des  deux  méthodes,  je  demande  maintenant 
quelle  est  celle  que  nous  choisirons  pour  l'enseignement 
de  la  Religion  ?  Je  réponds,  d'une  façon  négative,  qu'il 
n'y  a  pas,  pour  enseigner  la  Religion,  de  méthode  telle- 
ment spéciale  qu'elle  soit  exclusive  d'une  autre.  Il  faut 
savoir  faire  un  heureux  mélange,  une  heureuse  combinai- 
son de  l'inductive  et  de  la  déductive.  D'après  quoi 
nous  guiderons-nous  pour  faire  ce  mélange  ?  Nous  nous 
guiderons  sur  le  degré  de  développement  des  enfants,  sur 
le  caractère  particulier  de  la  leçon  ,è  de  la  réponse  à  faire 
apprendre.  C'est  dire  qu'il  faut  du  bon  sens,  du  tact  pé- 
dagogique, et  surtout  une  préparation  immédiate  pour 
arriver  à  quelque  chose  de  pratique.  Rappelez-vous  que 
pour  toute  autre  matière,  la  préparation  immédiate  peut, 
pour  une  raison  valable,  être  omise.  Sans  préparation 
immédiate,  bien  détaillée,  on  peut  assez  bien  réussir  dans 
une  leçon  d'arithmétique,  de  langue  française,  parce  qu'on 
connaît  passablement  sa  matière  à  fond.  Quand  il  s'agit 
de  la  Religion,  on  ne  peut  procéder  ainsi.  Si  vous  vous 
présentez  en  classe  sans  une  préparation  immédiate,  vous 
risquez  d'enseigner  l'erreur  au  lieu  de  la  vérité;  vous  ne 
saurez  trouver  les  bonnes  méthodes,  les  bons  procédés 
qui  font  pénétrer  dans  l'esprit  des  enfants,  les  vérités  si 
difficiles  du  dogme  ou  de  la  morale. 

Donc,  pas  de  méthode  spéciale;  c'est  une  affaire  de  ju- 
gement, de  préparation.  Ceci  soit  dit  d'une  façon  néga- 
tive. Mais  positivement,  quelle  est  des  deux  méthodes, 
celle  qu'il  faut  préférer  dans  l'enseignement  de  la  Religion  ? 
Je  dis  que  l'emploi  de  la  déductive  doit  être  prédominant, 
plus  constant,  sans  toutefois  exclure  l'inductive;  et  cela 
à  tous  les  degrés  du  cours,  en  Ire  comme  en  3e,  6e  et  8e 
année, 


-  Je  vous  entends  déjà  me  demander  les  raisons  que  j'ai 
pour  appuyer  ce  que  j'avance.  Répondons  donc  petit 
à  petit. 

Je  dis  d'abord  qu'il  n'en  est  pas  ainsi  pour  toutes  les 
matières.  Si  vous  enseignez  la  grammaire,  la  méthode 
inductive,  analytique  est  la  bonne;  mais  en  histoire,  et 
surtout  en  religion,  c'est  la  méthode  déductive  qui  est  la 
principale.  C'est  d'elle  qu'il  faut  partir  pour  arriver  à 
l'inductive,  à  l'analytique.  Pourquoi  cette  différence  ? 
Est-ce  que  cela  vient  de  la  part  des  enfants  ?  Non,  les 
enfants  ont  toujours  la  même  nature,  ils  sont  toujours  les 
mêmes:  distraits,  légers,  inconstants;  ils  ne  changent 
pas  de  tempérament  en  changeant  de  matière  à  apprendre. 
La  différence  ne  vient  donc  pas  du  sujet. 

Elle  vient  du  but  que  l'on  poursuit.  Quel  but  poursuit- 
on  en  enseignant  la  religion  ?  Est-ce  surtout  de  faire  com- 
prendre ?  Non  ;  car  quels  que  soient  les  efforts  que  vous 
fassiez,  vous  ne  parviendrez  jamais  à  faire  comprendre 
les  mystères  et  certains  dogmes.  Donc,  faire  comprendre 
n'est  pas  le  but  principal  de  l'enseignement  de  la  Religion. 
Le  but,  c'est  1°  de  faire  croire  ;  2°  de  faire  agir.  Or, 
pour  faire  croire,  nous  n'avons  qu'à  donner  aux  enfants 
la  vérité  toute  faite;  ainsi,  il  y  a  trois  personnes  en  Dieu, 
vous  êtes  obligés  de  le  croire,  c'est  Dieu  qui  l'enseigne. 

Puis  dans  la  religion,  on  se  propose  de  faire  agir.  Or,  un 
bon  moyen  de  faire  agir,  c'est  de  donner  des  ordres.  Nous 
sommes  tous  les  serviteurs  de  Dieu,  donc  nous  devons 
agir  d'après  les  ordres  de  Dieu,  sans  que  Dieu  soit  tenu 
de  nous  faire  comprendre  pourquoi  il  nous  demande  telle 
ou  telle  chose.  -  -  Un  seul  Dieu  tu  adoreras,  etc.,  .  .  voici 
l'ordre  qu'il  faut  donner.  S'agit-il  des  sacrements  ?  Si 
je  me  mets  en  frais  d'expliquer  la  fameuse  définition  du 
manuel:  le  mot  signe  -■-  le  mot  sensible,  etc.,  je  ne  ferai 
ni  comprendre,   ni  croire,   ni  agir.   Mais  si,   d'une  façon 
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Synthétique,  je  dis  aux  élèves:  les  sacrements  sont  des 
moyens  que  Dieu  a  inventés  pour  continuer  à  nous  faire 
des  cadeaux,  à  nous  délivrer  des  chaînes  du  démon,  à  nous 
donner  son  corps  et  son  sang  à  manger  et  à  boire,  à  nous 
remettre  nos  péchés,  etc.,  du  coup,  non  seulement  ils  com- 
prendront, mais  surtout  ils  croiront,  ils  aimeront,  ils  vou- 
dront agir  et  s'approcher  des  sacrements. 

Plus  tard,  quand  sonnera  l'heure  de  l'analyse,  chacun 
des  mots  de  la  réponse  sera  compris  à  la  lumière  de  l'idée 
générale. 

Vous  ne  procéderiez  pas  de  la  môme  façon  en  ensei- 
gnant une  autre  matière;  par  exemple,  vous  expliquez  la 
règle  du  participe  conjugué  avec  «  avoir  »  qui  s'accorde 
avec  son  complément  direct  placé  avant  lui.  Il  faut  ici 
procéder  par  l'analyse,  pour  faire  comprendre  la  règle; 
car  il  ne  s'agit  plus  de  faire  croire,  mais  de  faire  compren- 
dre pour  faire  appliquer.  Or,  l'application  ne  se  fera  que 
si  les  six  conditions  que  la  règle  contient  se  trouvent  réa- 
lisées. Le  tout  de  la  règle  est  dans  chacune  des  condi- 
tions. Impossible  donc  d'arriver  à  quelque  résultat  sans 
l'étude  de  chacune  des  conditions.  Il  faut  donc  nécessai- 
rement ici  commencer  par  faire  l'analyse.  Les  pommes 
que  j'ai  mangées  — -Voyons,  mes  enfants,  1°  c'est  un 
participe,  2°  que  j'ai  mangées  est-ce  conjugué  avec  avoir  ? 
Oui.  3°  mangé  —  a-t-il  un  complément  direct  ?  Oui  — 
mangé  des  pommes  —  ça  ne  serait  pas  la  même  chose,  si 
je  disais:  j'ai  couru  —  j'ai  ri.  4°  où  est  le  complément 
direct5  Y-a-t-il  MANGé  des  pommes  —  ou  les  pommes 
que  j'ai  mangées  ?  Que  est  bien  avant  le  mot  mangé,  etc. 
Donc;  mançÉes  s'accorde  avec  pommes  qui  est  un  mot 
du  féminin  pluriel. 

Dans  tout  cela  l'enfant  comprend  quelque  chose  grâce 
à  votre  analyse.  La  différence  entre  les  méthodes  à  choi- 
sir vient  donc  1°  du  but  que  l'on  poursuit. 
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Elle  vient  aussi  2°  de  cette  autre  raison  que  les  en- 
fants, quoiqu'ils  aient  les  mêmes  dispositions,  les  mêmes 
facultés  en  présence  du  professeur  qui  explique  de  l'an- 
glais ou  du  français,  ou  de  la  religion,  sont  tout  de  même 
portés  à  vous  croire  spontanément,  quand  vous  ensei- 
gnez la  religion,  parce  qu'ils  ont  reçu,  au  baptême,  avec  la 
grâce  sanctifiante,  la  vertu  de  foi.  Cette  vertu  fait  qu'ils 
sont  avides  de  tout  ce  qui  leur  parle  de  Dieu.  Ils  ont  donc 
un  penchant  à  la  crédibilité,  à  croire  le  professeur  qui  est 
pour  eux  le  représentant  de  Dieu.  Je  le  répète,  n'ayez 
donc  pas  peur  de  leur  donner  la  vérité  surnaturelle  toute 
faite. 

D'un  autre  côté,  s'ils  sont  naturellement  curieux, 
ils  ne  sont  pas  encore  des  philosophes;  s'ils  sont  raison- 
neurs, leur  raisonnement  n'a  que  des  exigences  fa- 
ciles à  satisfaire.  Les  enfants  ne  demandent  pas  à  être 
traités  comme  des  adultes;  ils  sentent  qu'ils  ont  besoin 
d'un  guide  pour  les  éclairer,  les  fortifier;  cet  instinct  sup- 
plée à  l'indigence  de  leur  esprit. 

Si  donc,  nous  préférons  la  méthode  déductive  dans  l'en- 
seignement de  la  religion,  c'est  conclure  que  cet  enseigne- 
ment se  fera  dogmatique,  autoritaire,  expositif,  synthé- 
tique. Expliquons  encore,  répétons  même  les  choses  dé- 
jà dites,  pour  les  mieux  faire  comprendre  et  les  graver 
dans  nos  esprits. 

1.  —  Nous  devons  donner  un  enseignement  dogmati- 
que, autoritaire.  Si  je  disais  cela  dans  d'autres  pays, 
devant  les  instituteurs  de  la  Belgique,  de  la  France, 
(j'entends  ceux  des  écoles  de  l'Etat,)  en  Suisse  ou  ail- 
leurs, on  me  prendrait  pour  un  insensé.  Je  prétends  tout 
de  même,  malgré  tous  ces  messieurs,  .que  l'enseignement 
doit  être  dogmatique,  autoritaire  en  religion,  et  pour 
quelques  autres  matières  aussi.  N'est-ce  pas  d'ailleurs 
parce  que  souvent  on  n'a  pas  assez  donné  d'enseignement 
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dogmatique,  parce  qu'on  a  voulu  tout  faire  trouver  par 
l'enfant,  que  les  enfants  n'ont  pas  appris  grand'chose, 
Après  avoir  fréquenté  l'école  Q  ou  7  ans,  ils  en  sortent 
sans  savoir  ce  qu'il  faut  pour  commencer  un  cours  classi- 
que. Il  y  a  25  ans,  les  méthodes  n'exagéraient  pas  la  va- 
leur de  l'enseignement  oral,  intuitif,  historique,  socrati- 
que, on  admettait  l'usage  du  livre,  le  par  cœur,  la  leçon 
dogmatique  et  à  12  ou  13  ans,  on  savait  son  français,  pas 
mal  d'orthographe,  d'arithmétique;  on  entrait  tout  de 
suite  au  cours  classique. 

L'enseignement  doit  se  faire  dogmatique  quand  il  s'a- 
git de  religion,  parce  qu'elle  est,  nous  l'avons  dit,  une  doc- 
trine d'autorité  que  nous  recevons  d'en-haut,  que  nous 
devons  communiquer  au  nom  de  Dieu.  Il  faut  affirmer 
les  vérités  pour  engendrer  de  fortes  convictions  chez  les 
enfants,  et  graver  de  profondes  empreintes  dans  leur  esprit. 

Donc,  de  la  part  du  maître,  pas  d'hésitation,  pas  de 
mollesse;  il  est  défendu  de  flotter  entre  l'affirmation  et 
la  défense;  pas  de  suspension  de  jugement,  pas  de  criti- 
que de  la  doctrine;  ces  choses,  bonnes  peut-être  en  d'au- 
tres matières,  ne  le  sont  pas  ici;  pas  de  doute:  si  vous 
hésitez  vous  vous  ferez  tort  à  vous-mêmes  et  aux  enfants, 
chez  qui  naîtront  des  doutes  pratiques,  pires  que  les  théo- 
riques. En  religion,  pas  de  critique,  de  ni  discussion. 
Affirmons  les  vérités  de  la  foi  et  de  la  morale  chrétienne 
d'une  voix  ferme,  positive,  d'un  ton  décidé,  accompagné 
d'un  geste  affirmatif,  et  surtout  avec  de  la  conviction 
dans  l'âme.  Ne  faites  pas  votre  catéchisme  de  mauvaise 
humeur,  comme  à  regret,  car  il  y  en  a  qui  manifestent 
alors  de  telles  dispositions  ou  sentiments  —  d'autres  se 
dispensent  de  le  faire  aussi  souvent  que  possible.  Un  ca- 
téchisme enseigné  sans  chaleur,  sans  amour,  sans  âme, 
fait  plus  de  tort  que  de  bien. 

II  —  Notre  leçon1  se  donnera  aussi  d'une  façon  ex  po- 
sitive. Je  veux  dire  que  nous  ne  devons  pas  trop  faire 
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usage  des  questions  socratiques.  Il  ne  s'agit  pas  en  effet 
de  vérités  à  faire  découvrir,  mais  de  communiquer  des 
vérités  toutes  révélées  :  .choses  abstraites,  très  élevées, 
que  les  enfants,  des  adultes  même,  ne  sauraient  décou- 
vrir par  eux-mêmes.  D'ailleurs,  il  faudrait  aux  élèves  des 
années  de  recherches  pour  connaître  les  seules  notions 
indispensables  au  salut;  or,  comme  il  faut  qu'ils  prati- 
quent la  religion  de  bonne  heure,  avant  qu'ils  puissent  la 
comprendre  clairement,  donnez-la-leur  telle  qu'elle  s'im- 
pose et  du  coup. 

Vous  me  direz  peut-être,  le  catéchisme  est  fait  par  ques- 
tions et  par  réponses.  .  .  Oui,  il  est  fait  d'une  façon  caté- 
chétique,  mais  non  socratique.  La  question  qu'on  pose 
n'est  pas  toujours  de  nature  à  faire  trouver  la  réponse  à 
l'enfant;  elle  le  met  seulement  en  train  de  partir.  La 
question:  qu'est-ce  qu'un  sacrement?  n'est  pas  socrati- 
que, elle  ne  suggère  nullement  la  réponse  à  trouver. 

Servons-nous  encore  de  la  méthode  expositive  pour  dé- 
crire les  faits  qui  feront  comprendre  ce  que  nous  ensei- 
gnons, pour  donner  les  traits  d'histoire,  les  comparaisons, 
les  exemples. 

Employons  l'exposition  pour  exhorter,  car  chaque  le- 
çon de  catéchisme  doit  se  terminer  par  une  exhortation 
qui  pousse  l'enfant  à  devenir  meilleur.  Ainsi,  mes  enfants, 
ces  sacrements,  qui  sont  des  moyens  inventés  par  Dieu 
pour  nous  donner  des  grâces,  il  faut  les  aimer,  les  fréquen- 
ter, les  recevoir.  Vous  allez  boire  bien  souvent  chaque 
jour;  votre  âme  a  soif  aussi;  il  y  a  des  robinets  spéciaux 
pour  elle:  il  y  a  l'Eucharistie,  la  Pénitence,  etc. 

III  —  L'enseignement  de  la  religion  doit  être  synthé- 
tique. —  Quand,  d'une  façon  dogmatique,  autoritaire, 
expositive  nous  enseignons  un  nouveau  point  de  doctrine, 
une  loi  de  morale,  etc.,  n'enseignons  pas  le  mot  à  mot  d'a- 
bord, mais  commençons  par  en  donner  une  idée  générale, 
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une  synthèse,  c'est-à-dire,  communiquons  la  vérité  en 
bloc,  faisons-la  entrer  toute  entière  dans  l'esprit;  nous  y 
reviendrons  après  pour  en  faire  l'analyse. 

Vous  me  direz  peut-être  que  je  vais  à  l'encontre  d'un 
principe  admis  de  tout  le  monde,  il  faut  aller  du  simple 
au  composé,  ce  qui  se  fait  quand  on  passe  de  l'analyse  à 
la  synthèse.  J'admets  qu'en  enseignant  il  faut  aller  du 
simple  au  composé.  Reste  à  savoir  ce  qui  est  simple  et  ce 
qui  est  composé.  Ce  qui  est  simple  pour  un  adulte,  l'est  - 
il  .aussi  pour  un  enfant  ?  Ce  qui  est  le  composé  pour  un 
homme  fait,  l'est-il  aussi  pour  nos  élèves.  Je  ne  le  crois 
pas.  Pour  l'enfant,  le  simple,  c'est  le  tout,  l'unité,  l'en- 
semble, v.g.  l'automobile  qui  passe,  la  vérité  toute  d'un 
bloc.  Pour  lui,  les  parties  de  la  machine,  dans  lesquelles 
l'adulte  voit  le  simple,  c'est  le  composé,  c'est-à-dire  ce 
dont  on  compose  une  machine. 

C'est  pourquoi,  quand  on  parle  de  simple  et  de  compo- 
sé, d'analyse  et  de  synthèse,  ces  deux  termes  ne  désignent 
pas  les  mêmes  choses,  si  l'on  se  met  du  point  de  vue  de 
l'enfant,  ou  du  point  de  vue  de  l'adulte.  C'est  une  er- 
reur de  prendre  les  enfants  pour  des  adultes.  Nous  som- 
mes obligés,  en  enseignant,  de  nous  mettre  à  la  portée  de 
ceux-là;  de  procéder  d'après  leurs  dispositions,  leurs 
tournures  intellectuelles  et  morales.  De  plus,  l'usage  de 
l'enseignement  synthétique  a  de  grands  avantages. 

Premier  avantage.  —  Par  la  synthèse,  nous  par- 
lons à  l'esprit,  au  cœur  de  l'enfant;  par  l'analyse,  nous 
parlons  à  l'esprit,  fort  peu  aux  sens,  point  du  tout  au  cœur; 
la  notion,  l'idée  générale,  agit  sur  la  sensibilité,  le  cœur 
l'esprit  et  l'imagination.  Aussi,  pour  la  définition  du  sa- 
crement, si  je  commence  par  expliquer  le  mot  signe  — 
le  mot  sensible,  etc,  tout  sera  embrouillé  dans  l'esprit 
des  élèves,  et  si  je  reste  sans  chaleur,  il  n'y  aura  aucune 
vibration,  aucun,  sentiment   au   cœur  de  l'enfant.  Mais, 
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quand  je  présente  les  Sacrements  comme  des  moyens  in- 
ventés par  Dieu  pour  nous  faire  des  faveurs,  son  cœur  est 
touché,  et  son  imagination  aussi;  il  se  sent  aimer  le  bon 
Dieu  qui  est  si  bon,  et  l'idée  du  Sacrement  lui  reste. 

Deuxième  avantage.  —  Quand  je  donne  la  doctrine 
dans  son  tout,  d'une  façon  globale,  je  laisse  de  côté  les 
détails,  je  suis  l'ordre  logique,  tout  s'enchaîne;  le  tout 
ne  fait  qu'un.  Les  détails  étant  mis  de  côté,  l'esprit  de 
l'enfant  se  trouve  soulagé,  et  il  retient  plus  facilement  ce 
que  je  lui  enseigne. 

Troisième  avantage.  —  L'enseignement  synthétique 
donne  à  l'enfant  des  idées  générales.  Or,  ce  sont  les  idées 
générales  que  l'on  garde  dans  la  vie;  cène  sont  pas  les 
idées  particulières,  mais  les  principes  généraux  qui  nous  gui- 
dent, qui  nous  conduisent  au  bien,  et  c'est,  en  plus,  un 
grand  avantage  d'habituer  aussitôt  que  possible  aux  cho- 
ses qui  agrandissent  et  élèvent  l'esprit.  Il  est  donc  admis 
que  l'enseignement  de  la  religion  se  fera  d'abord  par  la 
synthèse. 

Mais  la  synthèse  peut  avoir  plus  ou  moins  d'extension. 
Je  suppose  que  je  sois  en  2e  ou  3e  année  et  que  j'aborde 
l'étude  du  manuel  de  catéchisme,  j'aurais  là  à  faire  une 
synthèse  d'une  grande  envergure.  Il  me  semble  que  je 
pourrai  procéder  ainsi.  Mes  enfants,  vous  avez  vos  caté- 
chismes entre  les  mains,  et  savez-vous  ce  qu'ils  contienent  ? 
Des  recettes  ?  Oui,  des  recettes.  S'il  y  avait  un  petit  li- 
vre qui  enseignât  comment  gagner  sûrement  $100.00 
par  jour,  pensez-vous  qu'il  y  aurait  beaucoup  de  monde 
qui  l'achèterait  ?  Tous  voudraient  l'avoir,  n'est-ce-pas  ? 
et  on  aurait  bien  raison.  Mes  enfants,  ce  petit  livre-ci 
est  bien  meilleur;  vous  allez  voir.  Est-ce  que,  vous  au- 
tres, vous  vivrez  toujours  ?  Non,  vous  mourrez  un  jour 
comme  tout  le  monde,  et  vous  paraîtrez  devant  le  bon 
Dieu   qui   vous   demandera   comment   vous   aurez   vécu, 
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obéi  à  ses  ordres.  Quand  vous  aurez  rendu  compte  de 
tout  ce  que  vous  aurez  fait,  il  décidera  si  vous  devez  être 
heureux  ou  malheureux  pour  toute  l'éternité.  Eh  bien, 
ce  qu'il  faut  savoir  pour  être  bon  et  mériter  d'être  heu- 
îeux  éternellement,  c'est  dans  ce  petit  livre-ci  que 
vous  le  trouverez;  c'est  le  clef  du  paradis.  Par  consé- 
quent, il  faut  l'apprendre  par  cœur.  Vous  allez  l'aimer  ce 
petit  livre;  vous  ne  le  maltraiterez  pas,  vous  ne  le  laisse- 
rez pas  mal  couvert,  vous  ne  le  barbouillerez  pas;  vous 
allez  en  prendre  un  grand  soin  —  c'est  le  petit  livre  du 
bon  Dieu.  —  En  faisant  ainsi  la  synthèse  du  «  catéchisme  » 
je  crois  avoir  touché  et  instruit  mes  enfants  d'une  notion 
qui  restera. 

On  peut  avoir  à  faire  aussi  une  synthèse  moins  étendue, 
v.g.  au  début  d'un  traité,  d'un  chapitre,  pour  arriver  à  la 
synthèse  d'une  seule  réponse.  Prenons  si  vous  le  voulez 
le  chapitre  de  l'Eglise.  Au  lieu  de  commencer  par  la  ques- 
tion: qu'est-ce  que  l'Eglise?  —  je  vais  sous  une  forme 
synthétique,  expositive,  dogmatique,  donner  une  idée  gé- 
nérale de  l'Eglise,  en  l'appelant  un  immense  bateau  qui 
porte  tous  les  catholiques  en  son  sein  pour  les  conduire 
au  port  éternel  qui  est  le  ciel.  Il  y  aura  un  bon  capitaine, 
bien  renseigné  et  capable  de  nous  conduire  au  port  : 
c'est  notre  saint  Père  le  pape.  Il  y  a  des  autres  officiers: 
ce  sont  les  évêques,  les  prêtres,  etc. .  .  .  Vous  devez  être 
contents  d'appartenir  à  l'Eglise.  Mais  pour  savoir  tout 
ce  que  doit  faire  un  bon  enfant  de  l'Eglise,  nous  allons  ou- 
vrir notre  catéchisme  et  apprendre  le  chapitre  qui  parle 
de  l'Eglise. 

Si  je  suis  au  commencement  d'une  leçon,  d'un  chapitre, 
je  donnerai  une  synthèse  de  la  leçon,  du  chapitre.  Dans 
chaque  chapitre  j'aurai  trois  ou  quatre  grandes  idées;  ce 
sont  des  idées  générales  que  je  tâcherai  de  présenter  d'a- 
bord d'une  façon  synthétique,  et  ainsi  de  suite. 
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Récapitulons.  Vous  voyez  que  les  trois  caractères  que 
nous  venons  d'indiquer:  dogmatique  ou  autoritaire, 
ex  positif,  synthétique,  au  fond  ne  forment  qu'une 
seule  chose:  la  méthode  déductive.  Si  je  les  sépare  c'est 
pour  les  mieux  expliquer;  dans  la  pratique,  ils  ne  se  sé- 
parent pas.  Toute  leçon  de  religion  doit  être  à  la  fois  ex- 
positive, dogmatique  ou  autoritaire,   synthétique. 

En  plus  vous  saurez  la  rendre  intuitive. 

N'allez  pas  croire  que  je  mets  l'analyse  de  côté;  elle 
est  bonne,  très  bonne,  mais  en  second  lieu.  La  vérité,  une 
fois  présentée  dans  son  ensemble,  je  la  ferai  comprendre 
dans  ses  parties,  dans  ses  détails;  les  grandes  divisions 
d'abord,  les  sous-divisions  ensuite,  puis  viendra  l'analyse 
des  phrases,  enfin  l'explication  des  mots.  Le  tout  alors 
s'éclairera  de  mille  petites  lumières  nouvelles,  et  devien- 
dra brillant  aux  yeux  des  enfants.  L'analyse  est  donc  le 
complément  de  la  synthèse. 

Donc,  toute  leçon  de  religion  se  fera  d'après  la  méthode 
déductive,  en  deux  parties.  —  Premièrement,  faisons 
la  synthèse,  présentons  l'idée  générale  à  l'aide  d'un  en- 
seignement expositif,  dogmatique.  Deuxièmement,  fai- 
sons l'analyse,  à  l'aide  de  l'exposition  et  aussi  de  l'intui- 
tion et  de  l'interrogation. 
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Il  nous  faut  sortir  des  généralités  pour  arriver  aux  cho- 
ses pratiques.  Aujourd'hui,  je  voudrais  faire  une  appli- 
cation de  la  méthode  que  nous  avons  préconisée  l'autre 
jour:  la  méthode  déductive  ou  synthétique  qui  procède 
par  la  synthèse  d'abord,  est  suivie  de  l'analyse  des  gran- 
des lignes  et  se  termine  par  l'analyse  du  mot.  La  meil- 
leure façon  de  procéder,  c'est,  je  crois,  de  prendre  notre 
programme  d'Etudes  et  de  nous  demander  si  programme 
et  méthode  s'adaptent  bien.  Parlons  aujourd'hui  du  pro- 
gramme des  Prières  ;  une  autre  fois  ce  sera  le  tour  du  Ca- 
téchisme, puis  de  l'Histoire  Sainte  et  enfin  de  la  forma- 
tion morale. 

A  propos  de  programme,  vous  voyez  que  je  suis  porté 
parfois  à  le  louer,  parfois  à  ne  pas  admettre  tout  ce  qu'il 
contient.  Faut-il  crier  au  scandale  et  me  dire:  «  Mais 
vous  avez  touché  au  Programme,  c'est  une  chose  sacrée  »  ? 
Oui,  c'est  une  chose  très  respectable,  étant  donné  qu'il 
émane  de  la  première  autorité  en  la  matière:  le  Comité 
du  Conseil  de  l'Instruction  publique.  Nous  devons  obéir 
aux  prescriptions  du  Programme,  oui;  mais  remarquez 
aussi  ce  qui  est  écrit  dans  l'ancienne  édition  page  59:  Mi- 
se à  exécution  du  Programme:  «  le  Programme  des  Etu- 


des,  bien  que  très  détaillé,  ne  laisse  pas  moins  une  large 
part  à  l'initiative  de  l'instituteur,  surtout  quant  à  la  ma- 
nière dont  chaque  spécialité  peut  être  enseignée,  et  quant 
à  l'adaptation  des  leçons  aux  circonstances  locales 
et  aux  besoins  spéciaux  des  élèves.  »  Il  faut  donc  l'inter- 
préter; et  je  me  crois  autorisé  à  le  faire.  Donc,  si  je  par- 
le librement  du  Programme,  ce  n'est  pas  par  révolte  con- 
tre ses  lois,  par  esprit  de  critique.  Bien  qu'approuvé,  il 
n'a  pas  subi  son  épreuve,  ou  fait  ses  preuves;  il  faut  qu'il 
la  subisse  et  les  fasse.  Il  me  semble  qu'il  serait  bon  que 
nous  signalions  les  petites  lacunes  que  nous  rencontrons 
en  l'étudiant.  Personne,  pas  plus  au  Conseil  de  l'Instruc- 
tion publique  qu'ailleurs,  ne  prétend  faire  une  œuvre  par- 
faite du  premier  coup.  Ces  Messieurs  du  Conseil  nous 
sauront  gré,  peut-être,  de  leur  en  signaler  les  défauts,  en 
vue  d'une  amélioration.  Nous  parlerons  donc  franche- 
ment, sans  scandaliser  personne,  du  moins,  je  l'espère. 

Ouvrons-le  donc  à  la  partie  des  Prières.  L'ancien  Pro- 
gramme ne  contenait  à  cet  endroit  que  des  directions  mé- 
thodologiques; dans  le  nouveau,  nous  trouverons  la  même 
chose  avec,  en  plus,  une  haute  direction  pédagogique. 
Je  lis  la  page  et  vous  en  faites  tout  de  suite  l'analyse,  si 
ce  travail  vous  est  possible. . .  . 

«  Le  but  de  l'enseignement  des  prières  est  d'apprendre  aux  enfants 
à  parler  à  Dieu  avec  intelligence  et  avec  amour.  Pojr  atteindre  ce 
but,  il  ne  faut  pas  se  contenter  de  leur  faire  apprendre  des  formules, 
mais  il  est  nécessaire  de  leur  ouvrir  l'intelligence  sur  l'acte  qu'ils 
accomplissent  et  de  leur  inspirer  les  sentiments  de  confiance  et  d'a- 
mour. »  Vous  remarquez,  ouvrir  l'intelligence,  c'est  une  question 
d'instruction,  et  inspirer  des  sentiments,  une  question  de  for- 
mation. «  Ces  sentiments  ne  s'imposent  pas,  ils  s'inspirent.  Pour 
atteindre  le  cœur  des  enfants,  il  faut  s'adresser  à  leur  intelligence, 
de  la  manière  appropriée  à  leur  âge,  c'est-à-dire  en  passant  par  les 
sens.  C'est  pourquoi  il  faut  leur  faire  connaître  la  bonté  et  l'amour 
de  Dieu,  spécialement    son  amour    envers  les  enfants,  donner  des 
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sentiments,  (formation),  et  leur  donner  au  moins  le  sens  général 
(  instruction  )  des  formules  qu'on  leur  fit  apprendre.  Mais  cette 
connaissance  de  l'amour  et  de  la  bonté  de  Dieu,  et  l'intelligence  des 
formules,  ils  ne  les  saisiront  que  dans  les  choses  concrètes,  intuiti- 
tives.  Voilà  pourquoi  il  est  nécessaire  de  leur  présenter  les  connais- 
sances qu'on  veut  leur  faire  acquérir,  (instruction),  ou  les  senti- 
ments qu'on  veut  leur  inspirer,  (  formation  )  sous  une  forme  concrè- 
te dans  des  gravures,  des  récits  d'Evangile  et  d'Histoire  Sainte,  ap- 
propriés au  but  que  l'on  veut  atteindre.  Ce  que  l'enfant  voit  autour 
de  lui,  à  l'Eglise  ou  dans  les  familles  chrétiennes,  sera  aussi  utilisé 
avec  profit  pour  ouvrir  son  intelligence,  (instruction)  sur  la  prière 
et  lui  en  faire  aimer  la  pratique,  (  formation  ).  En  même  temps  il  faut 
voir  à  ce  que  ses  actes  s'inspirent  de  la  piété  dont  on  veut  le  voir 
pénétrer  dans  ses  prières.» 

Si  je  vous  demandais  maintenant:  pouvez- vous 
me  dégager  une  direction  générale  claire  et  précise  de  la 
lecture  que  je  viens  de  faire;  pouvez-vous  saisir  les  gran- 
des lignes  de  la  doctrine  communiquée  ?  Je  crois  que  ce 
serait  difficile.  Le  notes  pédagogiques  contiennent  tout 
ce  qu'il  faut;  mais  elles  ne  sont  pas  données  dans  un  or- 
dre suffisamment  clair.  Je  fais  donc  ici  un  petit  reproche 
au  Programme  d'avoir  un  peu  mêlé  les  choses.  Il  y  au- 
rait avantage,  je  crois,  à  dégager  davantage  les  différen- 
tes règles  que  l'on  veut  donner.  Si  je  fais  ce  reproche, 
c'est  qu'il  est  désirable  que  nos  documents  officiels  soient 
aussi  parfaits  que  possible.  Le  programme,  communiqué 
à  l'étranger,  y  sera  jugé  du  point  de  vue  de  la  doctrine  et 
de  la  composition,  et  je  ne  sais  pas  si  celle-ci  ne  fait  pas 
quelque  peu  défaut.  Mettons  donc  un  peu  plus  d'ordre 
en  faisant  trois  paragraphes  bien  distincts  et  qui  expli- 
quent: le  premier,  le  but  à  poursuivre  dans  l'enseigne- 
ment des  prières;  le  deuxième,  les  conditions  d'une  bon- 
ne prière;  le  troisième,  les  procédés  dont  on  doit  se  ser- 
vir. 

I. — But:  apprendre  aux  enfants  à  parler  à  Dieu 
III.  —  Conditions:  avec  intelligence  et  amour. 


I  - 

III.  Procédés:  comment  enseignera  parlera  Dieu 
avec  intelligence  et  amour. 

I  -  Le  but  de  l'enseignement  des  \  trières  est  d'apprendre 
à  parler  à  Dieu;  voilà  une  définition  très  claire  de  la  priè- 
re, ("est  une  conversation  respectueuse  dans  laquelle 
on  dit  à  Dieu  tout  ce  qu'on  veut  lui  dire.  Le  catéchisme- 
donne  une  autre  définition:  «  La  prière  est  une  élévation 
de  notre  esprit  et  de  notre  cœur  vers  Dieu  pour  etc.» 
C'est  vrai,  mais  c'est  plus  compliqué.  D'ailleurs,  com- 
ment rendons-nous  nos  hommages  à  Dieu,  lui  exposons- 
nous  nos  besoins  ?  C'est  quand  nous  lui  parlons.  La  priè- 
re, c'est  donc  une  conversation.  Voilà  ce  que  des  enfants 
comprennent;  ils  savent  ce  que  c'est  que  parler.  C'est 
très  important  de  faire  entrer  dans  la  tête  de  l'enfant 
cette  notion  première.  Quand  nous  l'aurons  persuadé 
que  la  prière  est  une  conversation  avec  le  bon  Dieu,  nous 
aurons  la  clef  du  succès  dans  sa  formation  religieuse. 
L'enfant  qui  l'a  compris  se  dit:  Quand  je  parle  à  mon 
maître,  je  ne  le  fais  que  chapeau  bas  et  très  poliment; 
quand  je  parle  à  M.  le  Directeur,  à  M.  le  Visiteur,  à  M. 
le  Président,  à  Monseigneur,  le  respect  me  rend  craintif. 
Oh!  si  je  parlais  au  Pape  ...  je  serais  bien  nerveux,  je 
perdrais  le  fil  de  mes  idées,  ou  j'y  penserais  à  l'avance,  je 
me  préparerais,  je  parlerais  avec  grande  attention.  Mais 
quand  je  parle  au  bon  Dieu  qui  est  infiniment  plus  grand 
que  M.  le  Curé,  que  M.  le  Directeur,  que  Monseigneur, 
je  comprends  que  je  ne  dois  le  faire  qu'à  genoux,  avec  le 
plus  grand  tespect,  la  plus  vive  attention,  etc.  C'est  là 
une  conclusion  qui  découle  de  l'idée  qu'on  a  donnée  aux 
enfants  de  la  prière.  Oui,  leur  direz-vous,  quand  vous 
parlez  à  Dieu,  il  faut  le  faire  à  genoux  et  avec  beaucoup 
de  respect,  et  vous  lui  parlerez  avec  confiance  et  avec 
amour. 

Comment,  me  demandez- vous    peut-être,  communiquer 
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aux  enfants  cette  idée  que  la  prière  est  une  conversation 
avec  Dieu  ?  Montrez-leur  cela  d'une  façon  intuitive,  par 
des  exemples,  comme  on  vous  le  dit  au  Programme.  Le 
programme  mêle  les  récits  appropriés  de  l'Evangile  et  de 
l'Histoire  vSainte  à  l'enseignement  des  prières.  Si  vous  vou- 
lez, choisissons  comme  exemple,  (Genèse,  ch.  23,  versets  22  à 
33  ),  la  prière  d'Abraham  à  DieiL  Nous  voyons  dans  le  texte 
que  Jéhovah  a  entendu  le  cri  qui  s'élève  de  vSodome  et 
de  Gomorrhe,  il  sait  que  leur  péché  est  énorme.  Il 
veut  descendre  et  voir  si  leur  crime  est  au  comble.  Le 
bon  Dieu  est  irrité.  Il  descend,  donc  vers  Sodome  et  Go- 
morrhe et  les  trouve  coupables.  Mais  voici  qu'Abraham 
veut  sauver  les  deux  villes.  Ce  n'est  pas  une  petite  en- 
treprise. Que  va-t-il  faire  ?  Il  va  parler  simplement  à 
Dieu,  le  prier.  Rappelez-vous  qu'Abraham  est  Juif,  le 
père  des  Juifs  .  .  .  Vous  allez  parfois  chez  des  Juifs  .  .  . 
Vous  savez  que  ce  qui  coûte  50  sous  vous  l'aurez  peut- 
être  pour  10  sous.  Abraham  pense  que  le  bon  Dieu 
est  un  peu  comme  lui,  et  une  conversation  intéressante 
s'engage.  Abraham  d'abord  s'approche  ...  (Ici  vous  pou- 
vez faire  un  petit  commentaire  à  vos  enfants.  ) 

Quand  on  parle  à  Dieu,  on  doit  s'approcher  de  lui,  s'é- 
loigner des  choses  qui  distraient,  se  tenir  tout  près  de  lui 
par  l'attention,  se  mettre  en  sa  présence.  Abraham  s'é- 
tant  approché,  s'empresse  de  louer  le  Seigneur;  il  l'appel- 
le le  Dieu  juste. 

«  Seigneur,  vous  êtes  juste,  vous  ne  pouvez  pas  punir 
le  juste  avec  le  coupable.»  Faites  voir  à  vos  enfants  qu'A- 
braham, qui  veut  obtenir  quelque  chose  de  Dieu,  ne  com- 
mence pas  par  lui  dire  des  injures,  mais  par  lui  faire  des 
compliments.  C'est  ainsi  qu'on  procède  dans  le  Notre 
Père.  Nous  avons  trois  cris  d'éloge,  trois  souhaits:  que 
votre  nom  soit  sanctifié,  que  votre  règne  arrive,  que  votre 
volonté  soit   faite;  et,  après  cela   on  s'empresse  d'ajouter: 
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oui,  mais  donnez-nous  notre  pain,  etc.  De  même  pour  le 
Je  vous  salue  Marie.  On  ommence  par  «  vous  êtes  plei- 
ne de  grâces»,  c'est-à-dire,  vous  êtes  belle,  vous  êtes  bon- 
ne, vous  êtes  puissante,  «  le  Seigneur  est  avec  vous  »,  etc., 
mais  on  ajoute:  ah!  priez  pour  moi,  ne  m'oubliez  p 
priez  pour  moi  maintenant  et  à  l'heure  de  ma  m< 
C'est  ainsi  que  fait  Abraham,  il  commence  par  déposer 
ses  hommages  aux  pieds  de  l'Eternel;  il  veut  le  flatter,  le 
louanger  et  il  lui  dit  :  «  Loin  de  vous  d'agir  de  la  sorte,  de 
faire  mourir  le  juste  avec  le  coupable;  loin  de  vous!  Ce- 
lui qui  juge  toute  la  terre  ne  rendrait  pas  justice  !  »  Après 
s'être  ainsi  acquis  la  bienveillance  du  Seigneur,  Abra- 
ham va  poser  sa  demande.  S'il  y  a  50  justes  dans  ces  vil- 
les, périront-ils  aussi  ?  Cette  demande  est  très  raisonna- 
ble, ça  veut  dire:  s'il  y  a  50  justes,  vous  écraserez  les  au- 
tres, mais  votis  ne  punirez  pas  les  50  justes.  Est-ce  bien 
à  cela  qu'Abraham  veut  en  venir  ?  Est-ce  tout  ce  qu'il  veut 
demander  ?  Mais  non,  il  commence  ainsi  comme  pour  ama- 
douer le  Seigneur.  Il  s'empresse  d'ajouter:  Mais  ne  par- 
donnerez-vous  pas  plutôt  à  ces  villes,  s'il  s'y  trouve  50 
justes  ?  .  .  .  Voilà  qui  est  audacieux  ;  il  élargit  considérable- 
ment sa  demande;  il  ne  s'agit  plus  du  pardon  aux  50, 
mais  à  cause  de  50  justes,  il  demande  le  pardon  des  deux 
villes.  Voilà  l'audace  de  la  prière.  Montrez  aux  enfants 
qu'il  ne  faut  pas  craindre  de  forcer  la  main  à  Dieu;  mon- 
trez-leur que  la  prière  est  la  toute  puissance  de  l'homme 
sur  la  toute  puissance  de  Dieu.  Et  le  Seigneur  est  gagné. 
((  Si  je  trouve  50  justes,  je  pardonnerai  à  toute  la  ville  à 
cause  d'eux.» 

Montrez  aux  enfants  que  quand  on  prie  avec  confian- 
ce, on  est  toujours  exaucé. 

Abraham,  en  vrai  juif,  ne  se  contente  pas  de  son  premier 
succès;  il  pense  que  le  Seigneur  est  comme  lui,  il  va  es- 
sayer de  le  faire  baisser  encore,  et  en  effet,  il  le  fait  bais- 
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ser  considérablement.  Laissez-moi  vous  dire  que  quand 
je  lis  cette  histoire,  je  suis  vraiment  tenté  défaire  le  juif.  1 

Puis  Abraham  s'humilie  devant  le  Seigneur:  «Puis- 
que j'ai  commencé,  bien  que  je  ne  sois  que  cendre  et  pous- 
sière ...»  Faites  remarquer  à  vos  enfants  que  l'humilité* 
est  une  des  conditions  essentielles  à  la  prière  pour  obte- 
nir des  grâces.  «  Bien  que  je  ne  sois  que  cendre  et  poussiè- 
re, vous  m'avez  exaucé  jusqu'à  présent,  vous  consenti- 
rez bien  encore  à  pardonner  à  la  ville  tout  entière,  s'il  n'y 
avait  que  45  justes  ...»  Et  il  regarde  le  Seigneur  bien  en 
face.  Le  Seigneur  reprend  :  «  Je  ne  perdrai  pas  la  ville 
pour  45  justes.» 

Abraham  va-t-il  pousser  plus  loin  son  audace  ?  Il  a  ga- 
gné du  terrain  dans  sa  conversation  avec  Dieu,  et  sa  con- 
fiance augmente:  «  Je  vous  prie  Seigneur,  ne  vous  irritez 
pas  si  je  parle  encore  ;  mais  si  vous  trouvez  trente  justes, ...» 
Trente!  comme  pour  dire: c'est  un  bon  marché  que  je  vous 
propose.  «S'il  y  a  trente  justes,  dit  le  Seigneur,  je  ne  dé- 
truirai pas  la  ville.»  Abraham  continue:  «  Puisque  j'ai 
commencé,  Seigneur,  je  parlerai  encore  une  fois  .  .  .  (  qua- 
lité de  la  persévérance  dans  la  prière)  s'il  n'y  a  que  20 
justes,  que  ferez-vous  ?»  «Je  ne  détruirai  pas  la  ville  pour 
ces  20  justes,  répond  le  Seigneur.»  «Voyons,  Seigneur,  ne 
vous  fâchez  pas  contre  moi,  si  je  parle  encore  une  fois: 
S'il  ne  se  trouve  que  10  justes  ...  ?  Le  Seigneur  reprend: 
«Je  ne  détruirai  pas  la  ville  s'il  y  a  10  justes.»  Pas  moyen 
d'aller  plus  loin;  c'était  le  prix  coûtant.    Alors  Abraham 


1  Si  Monsieur  le  Conférencier  a  été  tenté  de  faire  le  juif,  il  ne 
trouvera  pas  malin  qu'on  lui  dise  qu'il  a  admirablement  bien  suc- 
combé à  la  tentation.  Et  ici,  l'histoire  devient  plus  attrayante, 
plus  intéressante,  tant  elle  est  vivante:  c'est  Père  Abraham  qui  est 
devant  nous:  attitude  .  .  .  gestes  timbre  de  voix.  .  .  tout  est 
juif,  jusqu'à  l'articulation  saccadée:  Voy-yons,  Sei-gneur  peut- 
être  que,  des  cinquann-te  justes,  il  en  mann-que  ein-que;  allons,  s'il 
y  avait  quar-ran-te  cin-que  justes  dans  la  ville,  détruiriez-vous 
toute  la  ville?    (  note  de  la  rédaction.) 


n  sa  prière  et  la  ville  fut  détruite,  car  les  dix  justes  ne 
s'y  trouvaient  pas. 

Vous  ne  vous  moquerez  pas  d'Abraham  devant  les  en- 
fants; si  je  le  fais,  c'est  que  je  m'adresse  à  de  grandes 
personnes,  et  qu'il  est  bon,  je  crois  d'avoir,  durant  une 
si  longue  leçon,  un  mot  de  badinage  pour  vous  reposer. 

Voilà,  je  pense, un  très  bel  exemple  servant  à  montrer 
que  la  prière  est  une  conversation  avec  le  bon  Dieu. 

II.  -    Conditions  de  la  prière:  Il  fait  prier  ave< 

INTELLIGENCE   ET   AMOUR. 

D'abord,  je  voudrais  placer  autrement  ces  deux  mots; 
intelligence  et  amour.  Je  regrette  qu'on  ait  mis  l'intelli- 
gence en  premier  lieu,  à  la  place  d'honneui ,  et  l'amour  à 
la  seconde.  Il  me  semble  préférable  de  dire  qu'il  faut 
prier  1°  avec  amour;  2°  avec  intelligence.  Pourquoi  l'a- 
mour avant  l'intelligence  ?  Parce  que  c'est  la  qualité  pre- 
mière de  la  prière.  Les  ignorants  prient  avec  beaucoup 
d'amour,  et  ils  sont  exaucés  quelquefois  mieux  que  les 
grands  savants.  Les  enfants  sont  capables  de  prier  avec 
beaucoup  d'amour,  plutôt  qu'avec  intelligence.  La  priè- 
re est  d'abord  une  question  d'amour;  c'est  si  vrai  que  le 
bon  Dieu  nous  dit  que  la  louange  parfaite  est  dans  la  bou- 
che des  enfants  et  de  ceux  qui  sont  à  la  mamelle.  Donc 
le  deuxième  pas  à  faire  dans  l'enseignement  des  prières 
est  d'apprendre  aux  enfants  à  prier  avec  amour. 

Aussi  notre  programme  ajoute-t-il  en  différents  endroits: 

«  Il  est  nécessaire  de  leur  inspirer  des  sentiments  de  confiance  et 
d'amour.  Ces  sentiments  ne  s'imposent  pas,  ils  s'inspirent.  C'est 
pourquoi  il  faut  leur  faire  connaître  la  bonté  et  l'amour  de  Dieu, 
spécialement  son  amour  envers  les  enfants.  » 

«  Si  l'enfant  n'a  pas  ce  sentiment  d'amour  et  de  confiance  envers 
Dieu,  il  subira  l'impression  désastreuse  que  la  prière  est  une  corvée 
qu'on  lui  impose  et  il  la  prendra  en  dégoût.  » 

Vous  le  savez  bien,  c'est   l'amour  et  non  pas  l'intelli- 
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gence  qui  rend  doux  et  faciles  même  les  plus  grands  sa- 
crifices. 

Vous  avez  beau  être  intelligents,  si  vous  n'aimez  pas 
sincèrement  les  enfants,  vous  ne  produirez  pas  grand '- 
chose  dans  l'œuvre  de  leur  éducation. 

Comment  ferez-vous  sentir  aux  enfants  que  le  bon 
Dieu  les  aime  et  qu'ils  doivent  l'aimer  ?  C'est  assez  fa- 
cile. Pour  montrer  l'amour  de  Dieu  envers  les  hommes, 
on  n'a  qu'à  promener  ses  regards  autour  de  soi.  .  .  Voy- 
ez mes  enfants,  tout  ce  que  le  bon  Dieu  a  fait  pour  vous. 
à  partir  de  la  plus  petite  fleur  jusqu'aux  plus  grandes 
beautés  de  la  Création.  Tout  a  été  fait  pour  nous;  pas 
seulement  pour  les  grandes  personnes  mais  pour  vous 
aussi,  les  enfants.  Dieu  nous  a  donné  tous  ses  biens  pour 
que  nous  nous  en  servions,  et  (m'en  nous  en  servant,  nous 
procurions  sa  gloire. 

Mais  me  direz- vous,  cela  ne  touche  pas  beaucoup  les 
enfants.  Prenez  d'autres  moyens,  vous  avez  un  crucifix 
dans  la  classe;  mes  enfants,  leur  direz-vous.  vous  savez 
que  la  plus  grande  preuve  qu'on  aime  quelqu'un,  c'est  de 
mourir  pour  lui.  Notre-Seigneur  Jésus-Christ,  a  été  la 
seule  personne  qui  ait  sacrifié  sa  vie  pour  nous.  Vous  sa- 
vez qu'il  est  mort  sur  la  croix  et  que  c'était  par  amour  pour 
nous.  Alors,  montrez-leur  les  plaies  dans  les  mains;  au- 
tour du  crâne,  les  épines  qui  déchirent  la  peau,  le  sang  qui 
coule;  montrez -leur  les  blessures  aux  pieds,  toutes  les 
plaies  qui  l'ont  fait  souffrir  et  dont  nos  péchés  sont  la 
cause,  et  dites-leur:  pour  qui  Notre-Seigneur  a-t-il  ainsi 
souffert  ?  C'est  pour  nous  tous,  c'est  pour  vous,  c'est 
parce  qu'il  vous  a  aimés.  Si  vous  parlez  avec  chaleur  et 
conviction,  vos  enfants  vous  comprendront,  et  ils  senti- 
ront s'ouvrir  leur  cœur  à  l'amour  de  Dieu.  Puisque  le  bon 
Dieu  est  si  bon  et  nous  aime  tant.  VOUS  allez  bien  l'aimer 
aussi    Chaque  matin,  vous  lui  direz  bonjour;  le  soir,  vous 
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lui  direz  bonsoir.  Dans  le  courant  de  la  journée,  VOUS  lui 
ferez  de  petites  prières,  vous  irez  le  visiter  quand  vous 
passerez  devant  une  église,  etc.,  etc. 

Le  Programme  précise  qu'il  faut  faire  connaître  la  bon- 
té et  l'amour  de  Dieu,  spécialement  son  amour  pour  les 
enfants.  Vous  devez  connaître  les  plus  belles  pages  de  l'An- 
cien Testament  ...  et  dans  le  nouveau  Testament,  les  E- 
vangiles,  l'Apocalypse,  les  Actes  des  Apôtres.  Est-ce  que 
les  instituteurs  et  les  institutrices  ont  tous  une  Ecriture 
Sainte  en  mains,  à  eux  ?  Et  s'ils  en  ont  une,  s'en  servent- 
ils  souvent  ?  Il  faut  nourrir  notre  enseignement,  comme 
le  dit  le  programme  des  faits  de  l'Evangile  et  de  l'Histoi- 
re Sainte.  Si  quelques  instituteurs  n'avaient  pas  d'Evan- 
gile, qu'ils  en  demandent  à  M.  le  Directeur  Général  du 
district,  et  je  suis  persuadé  qu'il  s'empressera  de  leur 
en  procurer  un.  C'est  un  livre  absolument  nécessaire 
entre  vos  mains.  C'est  là  qu'on  trouve  les  plus  belles  pa- 
ges qui  furent  écrites,  les  meilleures  leçons  qu'on  puisse 
donner.  L'Evangile  est  de  mise  partout;  lisez-en  les  pa- 
ges telles  qu'elles  sont.  Elles  sont  claires,  simples;  elles 
renferment  les  enseignements  de  Notre-Seigneur,  le  Maî- 
tre par  excellence  de  la  méthode  intuitive.  Les  paroles  de 
l'Evangile  sont  divines,  puisqu'elles  sont  tombées  des  lè- 
vres d'un  Dieu;  elles  ont  une  vertu  plus  grande  que  les 
nôtres.  Comme  manuel,  je  vous  conseillerai  les  «  Quatre 
Evangiles  en  un  seul  »  par  Weber.  Ce  livre  renferme  tous 
les  détails  sur  un  même  fait  réunis  au  même  endroit,  ce  qui 
rend  la  recherche  plus  facile,  et  les  applications  plus  nom- 
breuses. Or,  vous  y  trouverez,  pages  243,  244,  327,  359  de 
fort  belles  choses  sur  l'amour  de  Dieu  pour  les  enfants.  «  Ap- 
pelant ensuite  un  petit  enfant,  il  le  plaça  au  milieu  d'eux, 
puis  l'enveloppant  dans  ses  bras,  il  leur  dit:  En  vérité,  je 
vous  le  déclare,  si  vous  ne  changez  pas,  et  ne  devenez 
comme  de  petits  enfants,  vous  n'entrerez  point  dans  le 
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royaume  des  cieux.  Celui  qui  se  fera  petit  comme  cet  en- 
fant, c'est  celui-là  qui  sera  le  premier  dans  le  royaume  des 
cieux.  Oui,  le  plus  petit  parmi  vous,  c'est  celui-là  qui  est 
le  plus  grand.  » 

Voyez  comme  Notre-Seigneur  aime  les  enfants:  il  les 
prend  dans  ses  bras,  il  déclare  que  le  royaume  des  cieux 
est  à  eux;  non  seulement  cela,  mais  la  première  place 
leur  est  réservée.  Lisons  les  lignes  suivantes  (  même  pa- 
ge )  :  «  Et  celui  qui  reçoit  en  mon  Nom  un  petit  enfant 
comme  celui-ci  me  reçoit  moi-même,  et  celui  qui  me  re- 
çoit, ne  me  reçoit  pas  seulement  moi-même,  mais  aussi 
Celui  qui  m'a  envoyé.  »  Notre-Seigneur  fait  donc  de  l'en- 
fant, son  représentant;  en  lui,  on  doit  voir  la  personne  de 
Notre-Seigneur  lui-même,  plus  encore,  car  Notre-Sei- 
gneur dit:  «  mais  aussi  Celui  qui  m'a  envoyé.  )> 

L'enfant  est  donc  le  représentant  de  la  Très  Sainte 
Trinité.  Voilà  qui  est  beau  et  qui  est  vrai  puisque  c'est 
Notre-Seigneur  qui  le  dit.  Voyez  quelle  est  votre  besogne 
quand  vous  avez  40,  50  enfants  qui  sont  les  représentants 
de  la  Très  Sainte  Trinité.  Comprenez  de  quel  respect 
vous  devez  les  entourer,  avec  quelle  tendresse  vous  devez 
les  aimer;  comme  aussi  quelle  récompense  vous  est  ré- 
servée. 

A  la  page  244:  «  Si  quelqu'un  scandalisait  un  de  ces 
petits  qui  croient  en  moi,  mieux  vaudrait  qu'on  lui  sus- 
pendît au  cou  une  meule  de  moulin,  et  qu'on  le  précipi- 
tât dans  les  profondeurs  de  la  mer.  Craignez  de  mépriser 
un  seul  de  ces  petits;  car,  je  vous  le  dis,  leurs  anges  con- 
templent la  face  de  mon  Père  qui  est  dans  les  cieux.  » 
Voilà  donc  des  marques  d'amour  que  Notre-Seigneur 
donne  aux  enfants.  Vous  en  trouverez  encore  à  la  page 
327.  «  Alors  on  emmena  à  Jésus  des  petits  enfants  afin 
qu'il  les  touchât,  leur  imposât  les  mains  et  priât  pour 
nix.»   Toucher,  imposer  les   mains.    prier    pour   eux,  tout 
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;mtani  de  marques  d'amour  «lu  bon  Dieu.  Et  comme  les 
disciples  traitaienl  avec  dureté  et  repoussaient  ceux  qui 
les  présentaient,  Jésus  fut  saisi  d'indignation:  «  Laissez 
donc  venir  à  moi  les  petits  enfants,  dit-il.  et  ne  Les  empê- 
chez pas'  car  le  royaume  des  cieux  appartient  à  ceux  qui 
leur  ressemblent.  En  vérité  je  vous  le  déclare:  quiconque 
ne  recevra  point  le  Royaume  de  Dieu  comme  un  petit  en- 
fant, n'y  entrera  point.  Ensuite  il  les  embrassa,  imposa 
sur  eux  les  mains  et  les  bénit.»  Peut-on  manifester  plus  de 
tendresse  aux  enfants  ? 

Vous  avez  toute  l'histoire  du  jeune  homme  riche 
que  Notre-Seigneur  prend  à  part,  et  qu'il  invite  à  le 
suivre,  à  condition  qu'il  fasse  de  petits  sacrifices.  Plus 
loin,  vous  avez  des  paroles  qui  se  rapportent  encore  plus 
à  notre  sujet.  Pages  356  et  357:  Entrée  triomphale  de 
Jésus  à  Jérusalem.  Les  Juifs  voulaient  faire  un  grand 
triomphe  à  Notre-Seigneur,  et  l'on  criait:  Hosannah! 
Béni  soit  Celui  qui  vient  au  nom  du  Seigneur  !  Cependant 
les  princes  des  prêtres  voyaient  cela  d'un  mauvais  œil: 
«  Ils  furent  transportés  d'indignation,  à  la  vue  des 
«  merveilles  qu'il  accomplissait,  et  des  enfants  qui  cri- 
«  aient  dans  le  Temple  :  Hosannah  au  Fils  de  David.  En- 
«  tendez-vous,  s'écrièrent-ils.  ce  que  disent  ceux-là  ?  Oui, 
((sans  doute,  répondit  Jésus;  n'avez- vous  jamais  lu 
«cette  parole:  Vous  avez  mis  la  louange  parfaite  dans  la 
«  bouche  des  enfants  et  de  ceux  qui  sont  à  la  mamelle.  » 
Il  sera  donc  facile  à  l'aide  de  ces  paroles  commentées,  de 
faire  comprendre  aux  enfants  que  le  bon  Dieu  les  aime, 
combien  ils  doivent  l'aimer  en  retour,  et  comme  ils  doi- 
vent prier  avec  amour. 

Deuxième  condition:  Prier  avec  intelligence. 
Notre  troisième  grande  préoccupation  dans  l'enseignement 
des  prières  doit  être  d'apprendre  aux  enfants  à  parler  à 
Dieu  avec  intelligence.  Aussi,  le  Programme  ajoute-t-il 
en  différents  endroits  ce  qui  suit  : 
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Il  ne  faut  pas  se  contenter  de  leur  faire  apprendre  des  formules, 
plus  loin  —  Si  l'enfant  ne  comprend  pas  ce  qu'on  le  force  à  appren- 
dre péniblement  et  à  réciter  journellement,  la  prière  lui  deviendra 
une  corvée,  et  il  la  prendra  en  dégoût.  Ailleurs:  Il  faut  donc 
leur  donner  au  moins  le  sens  général  des  formules  qu'on  leur  fait 
apprendre.  Ailleurs  encore:  Avant  donc  de  confier  les  formules 
à  la  mémoire  des  enfants   il  faut  qu'elles  leur  soient  expliquées. 

Sur  quoi  doivent  porter  ces  explications  ?  ça  nous  est  dit 
dans  le  détail,  mais  ailleurs  encore,  page  92,  note  mar- 
ginale. 

Commencer  par  un  fait  d'histoire  ou  d'Evangile,  d'où  l'on  dégage 
l'idée  générale  de  la  prière  qu'on  enseigne.  Explications  très  sim- 
ples sur  le  sens  des  mots,  sur  le  sens  des  phrases. 

J'aimerais  mieux  qu'on  eût  dit  :  1°  explications  sur  le  sens 
général  des  phrases,    2°  sur  le    sens  particulier   des  mots. 

Vous  reconnaissez  donc  -.désormais  nos  principes,  les 
grandes  lignes  de  notre  méthode  exposée. 

1°  Donner  d'une  façon  synthétique,  dogmatique,  ex- 
positive, intuitive: 

a)  l'idée  de  la  prière  en  général  (  une  fois  pour  toutes 
y  revenir  aussi  brièvement  et  de  temps  en  temps  au  dé- 
but des  prières.  ) 

b)  l'idée  générale  de  la  prière  qu'on  enseigne; 

c)  en  tirer  des  sentiments  de  piété,  d'amour,  de  con- 
fiance en  Dieu,  pour  faire  aimer  la  prière. 

2°  Arriver  à  l'analyse: 

a)  des  pensées  générales,  des  grandes  divisions, 

b)  des  phrases. 
C  )  des  mots, 

par  l'explication. 

III.  Les  procédés.  De  quels  procédés  nous  ser- 
virons-nous pour  appliquer  cette  méthode  ?  Des  éter- 
nels procédés  d'intuition,  d'interrogation,  d'exposition, 
du  manuel,  du  par  cœur,  etc.  Toujours  de  l'intuition. 
surtout  avec  les  plus  jeunes 
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C'esl  pourquoi  le  programme  dit: 

Pour  atteindre  le   cœur  et  L'intelligence   des  enfants,  il  faut 
sserà  eux  d'une  la  manière  appropriée  à  leur  âge,  c'est-à-dire  en 

passant  par  leurs  sens.  La  connaissance  de  l'amour  et  de  la  bonté 
de  Dieu,  et  l'intelligence  des  formules,  ils  ne  les  saisiront  qia  dans 
chose!  concrètes,  intuitives.  Voilà  pourquoi  il  est  nécessaire  de 
leur  présenter  les  connaissances  qu'on  veut  leur  faire  acquérir  ou 
les  sentiments  qu'on  veut  leur  inspirer  sous  une  forme  cona 
dans  des  gravures,  des  récits  de  l'Evangile  et  d'Histoire  Sainte,  ap- 
propriés au  but  qu'on  veut  atteindre.  Ce  que  l'enfant  voit  autour 
de  lui,  à  l'église  ou  dans  les  familles  chrétiennes  sera  aussi  utilisé  avec 
profit  pour  ouvrir  son  intelligence  sur  la  prière  et  lui  en  faire  aimer 
la  pratique.  — On  répète  ailleurs:  Il  faut  que  les  formules  soient 
expliquées  intuitivement.  Auss  le  programme  mêlt-t-il  les  récits 
appropriés  de  l'Evangile  e1  de  l'Histoire  Sainte  à  l'enseignement  fies 
prières. 

Voici  donc,  mises  ensemble  les  directions  qu'on  nous 
présente  sur  ]es  procédés  à  employer.  En  groupant  ainsi 
des  instructions,  éparses  çà  et  là,  on  leur  donne  plus  de 
force,  et  plus  de  lumière.  Puissent-elles  mieux  nous  éclai- 
rer et  nous  guider. 

Questions  détachées 

I. —  Faut-il  faire  apprendre  aux  enfants  les  prières, 
même  quand  ils  ne  peuvent  pas  les  comprendre  ? 

Oui. 

l)pour  que  l'enfant  prie  à  sa  manière,  déjà  puissante; 
par  association  avec  sa  mère,  ses  parents,  avec  l'école,  avec 
l'Eglise. 

2)  La  prière  des  enfants  qui  ne  comprennent  pas  a  de 
la  valeur  en  vertu  de  la  communion  des  saints. 

3)  La  première  condition  de  la  prière  est  qu'elle  soit  faite 
avec  amour,  et  ils  en  sont  capables, 

4)  Dieu  leur  donnera  l'intelligence  des  prières  plus  vi- 
te qu'on  ne  le  pense. 

II — Comment  enseigner  les  prières  aux  enfants 

QUI  NE    SAVENT    PAS    LIRE  ? 
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1°  —  Enseignement  individuel,  si  possible;  c'est  le 
meilleur,  celui  dont  se  sert  la  mère: 

a  )  réciter  lentement  toute  la  prière  à  faire   apprendre  ; 

b)  la  faire  comprendre,  in  globo,  par  un  trait  historique; 

c)  reprendre  un  fragment,  à  sens  complet,  de  la  priè- 
re, posément,  à  voix  expressive; 

d)  le  faire  répéter  distinctement,  plusieurs  fois  par  l'é- 
lève, mot  a  mot; 

e)  faire  comprendre  le  sens  général  du  fragment  ou 
par  un  trait  historique  ou  par  l'explication  de  certains  mots 

f  )  en  tirer  réflexion  morale  ; 

Ainsi  de  suite  jusqu'à  la  fin,  avec  récapitulations  suc- 
cessives. 

2        Enseignement  collectif.  (  Avec  40  ou  50  élèves.) 

a)  grouper  ses  élèves  par  ordre  d'intelligence,  d'apti- 
tude, de  savoir; 

b)  appliquer  la  méthode  précédente  avec  chaque  grou- 
pe, par  soi-même  ou  par  un  moniteur; 

c)  répétitions  fréquentes,  collectives,  individuelles; 

d)  Prendre  les  retardataires  individuellement,  puis  les 
faire  entraîner  par  la  masse. 

Remarque  générale.  —Ne  pas  trop  se  préoccu  per  que 
tout  soit  parfaitement  compris,  ne  rien  retrancher  ni 
changer  aux  formules  consacrées. 

III --J'ai  lu  dans  un  bon  petit  livre  du  Chanoine  Cap- 

pliez,  qui  peut  être  entre  vos  mains,  que  l'ordre  qu'il 
faut  suivre,  pour  faire  apprendre  les  prières,  doil  être  le 
suivant  : 

1  )  Fixer  dans  la  mémoire  les  mots  dont  se  compose 
chaque  formule; 

2)  Les  faire  bien  réciter; 


3)  Paire  connaître,  comprendre  le  sens  fies  mots  et  des 
formules  ; 

4)  Faire  goûter  aux  enfants  ce  qu'ils  disent,  pour  les 
amener  à  prier  souvent  et  avec  amour  et  piété; 

Je  prétends  qu'on  devrait    plutôt  procéder  comme  suit: 

1)  Lire  lentement  la  prière  toute  entière; 

2)  Faire  comprendre  aux  élèves  l'idée  générale  de  la 
prière  qu'on  veut  leur  enseigner; 

3)  La  leur  faire  goûter,  c.à.d.  en  montrer  l'importance, 
la  nécessité,  la  beauté;  inspirer  le  désir  de  la  bien  appren- 
dre, et  de  la  réciter  souvent; 

4)  Fixer  la  formule  dans  la    mémoire  et  la  faire  réciter. 

5)  Faire  comprendre  le  sens  des  phrases,  des  mots,  en 
même  temps,  si  on  le  peut.  Sinon,  ne   pas  trop  y  insister; 

6)  Assurer  la  survivance  de  la  prière  dans  la  mémoire 
et  dans  la  pratique  de  la  vie. 

IV — Jusqu'à  présent,  nos  élèves  ont  éprouvé  des  senti- 
ments religieux  à  l'occasion  des  prières,  ils  en  ont  suffi- 
samment compris  le  sens,  ils  les  ont  apprises  par  cœur; 
reste  à  les  faire  bien  réciter.  Ce  sur  quoi  on  vous  de- 
mande^ Voir  Mgr  Ross,  No  193  p.  166.  ) 

1  )  une  récitation  à  la  lettre  ; 

2  )  un  ton  naturel  ; 

3  )  une  lenteur  convenable  ; 

4)  des  phrases  coupées  selon  le  sens  et  les  exigences  de 
la  respiration; 

5)  des  pauses  fixes,  pour  les  récitations  collectives; 

6  )  une  bonne  émission  des  sons  et  une  bonne  articulation. 

Toutes  choses  que  nous  savons,  que  nous  compre- 
nons, mais  que,  hélas!  nous  mettons  si  peu  à  exécution. 
La  preuve,  c'est  que  bien  souvent,  nos  enfants  sont  inca- 
pables, aux  messes    dominicales  qui  sont  dites  pour  eux 
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seuls  dans  nos  églises,  de  réciter  convenablement,  ensem- 
ble, un  bout  de  chapelet,  ou  les  prières  qui  terminent  l'of- 
fice. -  Il  y  a  beaucoup  à  faire  pour  que  se  produise 
une  amélioration  de  ce  côté  ? 

Etudions  maintenant  le   programme  des   prières  a 
suivre  pour  chaque  annee, 
Cours  préparatoire  page  80. 
Le  Signe  de  la  Croix;  manière  d'offrir  son  cœur  à  Dieu; 

Notre  Père;  Je  vous  salue,  Marie;  Je  crois  en  Dieu;  ac- 
te de  contrition  ;  manière  de  se  confesser, 

"Ire  année:  p.  92.  — Revision.  De  plus:  Je 
confesse  à  Dieu;  Gloire  soit  au  Père;  actes  d'a- 
doration, de  foi,  d'espérance  et  de  charité. 
Cours  <  2e  année  :  —  Revision.  De  plus  :  les  comman- 
inférieur  déments  de  Dieu  et  de  l'Eglise;  prière  à  l'an- 
ge gardien;  les  actes  en  entier;  le  Benedieite; 
,  les  Grâces;  l 'Angélus  en  français. 


Cours 
moven 


Cours 
supérieur 


Se  année:  p.  93.  -  Revision.  De  plus,  priè- 
re pour  les  défunts  ;  prière  à  la  sainte  Vierge: 
Souvenez-vous;  prières  du  matin  et  du  soir. 
4e  année:  p.  94. —  Revision.  De  plus,  les 
prières  avant  et  après  la  confession  et  la  com- 
l  inunion.  Comment  faire  le  chemin  de  la  Croix. 

(  5e  ANNÉE  :  Re vision.--  De  plus,  les  prières  en  la- 
imPater,  Ave,  Credo,  Confîteor,  Gloria  Pat  ri, 
Sub  tuum,  De  profundis,  Angélus,  les  parties 
de  la  messe. 

()  ANNÉE  :     -  Détails  historiques  sur  l'origine  des 
prières.  Courte  étu&e  des  mystères  du  Rosaire. 


(Ire,  2e,  3e,  te,  5e,  6e  années,  p.  92.) 

Je  risque  ici  une  petite  remarque.  Etant  donné  les  re- 

tards  que  les  élèves    subissent   avant   de  passer  du   COUTS 


préparatoire  en  Ire  année;  de  la  Ire  en  2e  ;  de  la  2e  en  'Av., 
étant  donné  que  quelques-uns,  peut-être  plusieurs,  même 
un  grand  nombre  quitteront  l'école  avant  d'avoir  atteint 
la  4e  et  même  la  3e  année  ;  peut-être  est-il  permis  de  devan- 
cer les  déterminations  du  programme  pour  ce  qui  est  de 
faire  apprendre,  de  faire  comprendre  en  gros,  de  faire  réciter 
à  la  lettre  certaines  prières  d'un  usage  courant  et  d'une 
plus  grande  nécessité;  par  exemple,  les  prières  avant  ou 
après  la  confession  et  la  communion.  J'ose  même  préten- 
dre que  les  élèves  devraient  savoir  toutes  les  prières  mar- 
quées au  programme  avant  la  fin   de  la  deuxième  année. 

Mais  pour  ce  qui  est  de  l'étude  de  l'explication, 
de  l'intelligence  plus  complète  des  prières,  je  crois  qu'à 
chaque  année  suffit  amplement  sa  matière,  son  program- 
me. Il  faut  du  temps  pour  faire  saisir  l'idée  générale  du 
Pater,  du  Credo,  des  Actes,  etc.;  pour  faire  aimer,  goû- 
ter ces  prières,  les  faire  assez  bien  comprendre  dans  leur 
ensemble,  leurs  parties,  leur  mot  à  mot,  et  par  là  donner 
une  vue  d'ensemble  de  toute  la  religion  chrétienne. 

Mais  je  n'insiste  pas  d'avantage  sur  ce  point  aujour- 
d'hui, puisque  je  devrai  y  revenir  à  notre  prochaine  le- 
on  en  parlant  du  programme  de  catéchisme. 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


LE  CATECHISME 

(  'Cours  préparatoire  et  inférieur.  ) 


Après  avoir  parlé  des  prières  ,  il  m'aurait  fait  plai- 
sir d'analyser  avec  vous  quelques-unes  de  nos  prières; 
mais  ceci  prendrait  toute  une  classe,  et  c'est  un  retard 
que  nous  ne  pouvons  pas  nous  permettre.  Cependant, 
avant  de  passer  à  l'étude  des  directions  pédagogiques  sur 
le  catéchisme,  je  veux  attirer  votre  attention  sur  la  tra- 
duction  du    «  Gloria    Patri  ». 

On  vous  chante  souvent  de  ne  rien  faire  apprendre  avant 
de  faire  comprendre  ;  or,  il  arrive  que  certaines  traductions 
du  Gloria  Patri  ne  semblent  pas  intelligibles.  Comment 
alors  les  faire  comprendre  aux  enfants  ?.  Vous  êtes  en  droit 
de  nous  dire:  Vous  autres,  prêtres,  donnez-nous  au  moins 
des  textes,  des  formules  que  nous  puissions  comprendre 
et  faire  comprendre  aux  autres. 

Le  LATIN  dit  :  «  Gloria  Patri,  et  Filio  et  Spiritui  Sane- 
to»,  et  n'emploie  que  des  substantifs,  sans  verbe:  «.  Gloire 
au  Père,  au  Fils,  au  Saint-Esprit.  Le  FRANÇAIS  a  ajouté 
un  verbe,  «.soit  »,  au  subjonctif  optatif.  C'est  doue  un  vœu, 
un  souhait  que  nous  formons;  nous  souhaitons  que  la  gloire, 
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soit  an  Père,  au  Fils,  au  Saint-Esprit,  Mais  nous  ne  devons 
souhaiter  à  Dieu  qu'une  ehose  qu'il  peut  ne  pas  avoir.  Et 
qu'est-ce  que  Dieu  peut  ne  pas  avoir?  Une  seule  chose, 
c'est  la  gloire.  Remarquez  bien  qu'il  s'agit  ici,  non  de  la 
gloire  intérieure  de  Dieu;  celle-ci,  il  la  possède  toujours; 
mais  de  la  gloire  extérieure,  qui  peut  ne  pas  lui  être  ren- 
due comme  elle  le  devrait  et  que  nous  lui  souhaitons.  En 
effet,  la  gloire,  c'est  la  connaissance  de  l'excellence  d'un 
être,  et  la  louange  qu'on  lui  en  attribue.  Vous  autres, 
Instituteurs,  Institutrices,  vous  êtes  à  peu  près  sans  gloi- 
re; on  ne  reconnaît  pas  toujours  assez  tout  votre  mérite 
qui  consiste  à  consacrer  votre  vie  à  une  œuvre  excellen- 
te entre  toutes,  mais  aussi  à  une  œuvre  très  ingrate.  Du 
moins,  si  on  le  reconnaît,  on  ne  vous  en  comble  guère  de 
louanges.  C'est  donc  la  gloire  extérieure  que  nous  sou- 
haitons à  Dieu.  Elle  est  donc  bonne  cette  traduction  qui 
dit:  Gloire  soit  au  Père,  au  Fils,  au  Saint-Esprit. 

Voyons  la  seconde  partie:  Sicut  erat,  etc.  Voici  une 
traduction  du  R.  Père  Charlebois  dans  son  petit  catéchis- 
me préparatoire  à  la  première  communion:  «  Comme  il 
était  au  commencement,  comme  il  est  maintenant,  et  il 
sera  pendant  les  siècles  des  siècles,  a)  «  Il  »  est  un  pro- 
nom personnel.  Remplace-t-il  le  Père  ?  —  Non  —  Le 
Fils  et  le  Saint-Esprit  se  trouveraient  mis  de  côté;  il  fau- 
drait mettre  ils.  «  Il  était  »  est  ici  une  tournure  imper- 
sonnelle comme  on  dit:  il  neigeait,  il  pleuvait.  Mais 
«  il  était  ))  «  il  est  »,  «  il  sera  »,  forment  tout  de  même  de 
bien  pauvres  verbes  impersonnels,  quand  ils  ne  sont  pas 
suivis  d'un  attribut:  il  est  bon,  il  était  utile,  nécessaire. 
Pour  plus  de  clarté,  on  pourrait  dire:  comme  il  en  était, 
ou  comme  c  '  et  a  i  t  ,  et  c . 

b  )  Dans  le  catéchisme  du  diocèse  on  trouve  ceci  :  Comme 
elle  était  au  commencement  comme  elle  est  maintenant  et 
comme  elle    sera  pendant  les  siècles  des  siècles. 
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«  Elle  ))  et  non  plus,  «  il  »  Que  représente  donc 
«  elle  »  ?  La  gloire,  sans  doute;  mais  un  pronom  ne  doit 
remplacer  qu'un  nom  déterminé;  ainsi,  on  ne  peut  dire: 
Je  montai  en  voiture,  et  elle  partit  mais  on  dira:  je 
montai  dans  la  voiture,  et  elle  partit.  Or,  dans  notre 
prière,  nous  avons  «  gloire  »  et  non  la  gloire;  le  pronom 
«  elle  »  ne  peut  donc  remplacer  un  mot  qui  n'est  pas  dé- 
terminé; sinon,  ce  serait  contraire  à  la  grammaire,  et  nos 
prières  doivent  être  conformes  au  bon  sens  et  à  la  gram- 
maire. Je  suppose  qu'on  a  retranché  la,  par  raison  de 
brièveté,  l'article  y  est  au  fond.  Jusqu'ici  donc,  on  pour- 
rait traduire:  Gomme  c'était,  ou  comme  elle  était.  — 
c)  Remarquons  maintenant  que  la  seconde  partie  ne  con- 
tient qu'un  verbe  en  latin,  sicut  erat  et  qu'il  est  à  l'im- 
parfait de  l'indicatif;  les  deux  traductions  citées  ont  cru 
bon  d'en  ajouter  deux  autres,  l'un  au  présent,  l'autre 
au  futur.  Comme  elle  était  au  commencement,  comme 
elle  est,  et  comme  elle  sera.  Et  c'est  ici,  ce  me  semble, 
que  les  choses  vont  de  mal  en  pis.  Que  devient  notre 
souhait  ?  On  ne  souhaite  à  personne  une  chose  qui  est, 
existe  déjà,  et  qu'on  affirme  devoir  être  toujours.  On  ne 
souhaite  pas  à  Dieu  d'être  éternel,  saint,  immuable,  par- 
ce qu'il  le  fut  toujours,  l'est  maintenant  et  ne  peut  pas 
ne  pas  l'être. 

Mais  la  gloire  extérieure  peut  manquer  à  Dieu,  et, 
de  fait,  elle  n'est  pas  telle  qu'elle  devrait  être.  Je  sou- 
haite qu'elle  soit  maintenant  et  toujours,  telle  qu'elle 
était  au  commencement.  Ah!  la  gloire  extérieure  de 
Dieu  dut  être  grande  au  commencement  du  monde,  alors 
que  la  nature  sortit  de  ses  mains  créatrices  comme  en 
chantant  les  louanges  divines  et  que  le  péché  n'était  pas 
encore  venu  troubler  le  coneert.  , 

Le  sens  de  la  ] prière  est  donc  que  nous  souhaitons  que 
la   gloire  de   Dieu   soit  maintenant   comme  elle  était   au 
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commencement,  et  qu'elle  soit   ainsi  pendant  les  siècles 
des  siècles. 

Arriverons-nous  à  avoir  une  formule  unique  ?  Je  l'< 
père.  Pour  moi,  je  me  permets  de  préférer  la  suivante: 
Gloire  au  Père,  au  Fils,  et  au  Saint-Esprit-  Mainte- 
nant et  toujours,  comme  au  commencement,  et  dans 
les  siècles  des  siècles.  Elle  est  sans  verbe,  brève,  harmo- 
nieuse, et  pleine  de  bon  sens.  De  plus,  elle  contient 
le  mot  «toujours»  semper,  que  les  deux  autres  ont 
omis  pour  éviter  une  redondance  qui  n'existait  pas.  En 
effet,  toujours  n'est  pas  synonyme  de  «  pendant  les  siè- 
cles des  siècles  »,  mais  signifie,  sans  qu'if  y  ait  de  cesse, 
d'interruption.  Il  faut  donc  conserver  ce  mot. 

Venons-en  maintenant  à  notre  sujet:  le  catéchisme. 

Les  directions  pédagogiques  que  contient  le  nouveau 
programme,  n'y  ont  pas  été  mises  pour  les  anges,  ni  pour 
les  oiseaux,  mais  pour  nous  autres.  Les  Règlements  des 
Ecoles  s'appelaient  autrefois:  Manuel  de  l'instituteur 
et  c'était  à  bon  droit;  car  chaque  instituteur  devait  en 
avoir  un  entre  les  mains  et  s'en  servir  pour  diriger  son  ' 
travail.  Puisqu'il  faut  que  l'Instituteur  l'étudié  et  le  com- 
prenne, nous  allons  l'expliquer.  Je  ne  prétends  pas  que 
les  Instituteurs  soient  incapables  de  le  comprendre  par 
eux-mêmes;  je  veux  tout  simplement  les  y  aider  quelque 
peu,  leur  éviter  un  assez  gros  travail,  et  tendre  à  une  in- 
terprétation qui  soit  unique.  L'étude  que  j'entreprends 
des  Directions  pédagogiques  sera  simple,  impartiale, 
loyale.  Je  louerai  de  grand  cœur  tout  le  bon  et  le  bien 
que  j'y  rencontrerai,  mais  s'il  s'y  trouve  des  choses  que 
nous  voyons  moins  louables,  nous  le  dirons  en  toute  fran- 
chise, bien  sûr  de  ne  pas  ■  encourir  de  reproches  qui  vien- 
nent de  haut,  et  de  ne  pas  trop  vous  scandaliser. 

Ces  directions  nous  sont  données  d'une  façon  que  j'ap- 
pellerai   chronologique;  en    suivant    l'ordre    des    années; 


nous  avons  d'abord  ce  qui  regarde  le  cours  Préparatoire 
page  97;  puis  le  cours  Inférieur,  et,  page  98,  les  directions 
pour  les  Cours  Moyen  et  Supérieur.  Rappelez-vous  que 
le  Cours  Primaire  élémentaire,  d'après  le  nouveau  Pro- 
gramme, comprend  six  années,  sans  compter  l'année  pré- 
paratoire; celle-ci  ne  se  subdivise  pas;  las  autres  années 
s'échelonnent  ainsi: 

Cours  Inférieur  —    le  et  2e  années. 

Cours  Moyen     —    3e  et  4e  années. 

Cours  Supérieur  —    oe  et  6e  années. 
Aujourd'hui   occupons-nous   du  cours  préparatoire  et 
du  cours  inférieur.  Le  grand  principe  qui  y  dirige  tout 
l'enseignement  de  la  religion    le  voici:  «  Le    catéchisme 
des  petits  est  un  catéchisme  historique.» 

Cette  phrase  est  grosse  de  sens;  le  mot  historique  est 
écrit  en  italique  dans  le  texte  pour  deux  raisons:  1°  Le 
mot  historique  n'est  pas  pris  dans  son  «sens  ordinaire; 
historique  signifie:  qui  regarde  l'histoire,  qui  appartient 
à  l'histoire,  on  dit  un  roman  historique,  un  argument  his- 
torique. Le  mot  prend  ici  un  sens  particulier,  il  veut  dire 
que  le  catéchisme  doit  s'enseigner  à  l'aide  de  l'histoire, 
par  le  moyen  de  petites  histoires,  tirées  d'un  peu  partout, 
surtout  de  l'histoire  sainte. 

2°  —  Les  caractères  italiques  marquent  aussi  toute 
l'importance  que  l'on  attache  à  cette  manière  d'ensei- 
gner la  religion,  qui  consiste  à  se  servir  d'histoires.  C'est 
aussi  ce  que  démontrent  divers  autres  passages,  tels  que, 
page  89  :  «  Premières  notions  enseignées  oralement  par 
«  les  faits  d'histoire  sainte.  Choisir  un  fait  d'histoire 
«  qui  contient  la  vérité  religieuse  qu'on  veut  enseigner; 
«  mettre  cette  vérité  en  relief  dans  un  entretien  familier.  » 
A  la  page  92,  il  s'agit  des  prières,  mais  c'est  la  même 
règle  que  pour  le  catéchisme.  «  Commencer  par  un  fait 
d'histoire  sainte  ou  d'Evangile  »  etc.  Voyez  encore,  page 
%    -  Programme  1°  et  2°    «  Premières  notions  enseignées 
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«  oralement  et  intuitivement  à  l'aide  des  faits  de  l'histoire 
«sainte —  Identifier  avec  l'enseignement  de  l'histoire 
«  sainte  qui  fournit  les  éléments  intuitifs  de  la  religion.  » 

Au  programme  de  la  2e  année  nous  lisons:  «  Enseigne- 
«  ment  oral  et  intuitif ,  par  des  récits  d'histoire  sainte  :1e 
«  veau  d'or,  le  déluge,  etc.  » 

Le  sens  que  je  donne  au  mot  historique  est  donc  bien 
établi.  Voyons  maintenant  les  raisons  que  l'on  a  de  nous 
dire  de  procéder  ainsi.  Les  quelques  lignes  qui  suivent  les 
contiennent;  il  est  bon,  je  crois,  de  les  dégager. 

I  —  Il  y  a  tout  d'abord  une  raison  d'oRDRE  pratique. 
«  Ordinairement,  les  enfants  connaissent  tous  les  points 
«  fondamentaux  de  la  religion  par  les  récits  de  l'histoire 
«  sainte  et  de  l'Evangile,  avant  d'avoir  appris  aucun  texte.» 

((  L'histoire  de  la  création,  de  la  chute,  de  la  punition 
du  péché,  de  l'Incarnation  et  de  Jésus-Christ  mort  en 
Croix  pour  nous  sauver,  que  tous  les  enfants  savent,  leur 
a  fait  connaître  Dieu  créateur,  Dieu  rémunérateur,  Dieu 
rédempteur,  ce  sont  là  des  vérités  indispensables  au  salut" 
Voilà  le  premier  argument;  c'est  par  des  histoires  que  les 
jeunes  enfants  ont  appris  tout  ce  qu'ils  savent,  c'est -donc 
par  des  histoires  qu'on  doit  leur  enseigner  ce  qu'ils  igno- 
rent. C'est  vrai,  mais  il  ne  faudrait  pas  trop  insister  sur 
cette  conclusion  qui  pourrait  conduire  à  un  excès,  celui 
de  n'enseigner  que  par  des  histoires,  alors  que  les  enfants 
sont  bien  capables  d'apprendre  par  d'autres  procédés  et 
moyens. 

II  —  Deuxième  argument  que  j'appellerai  d'oRDRE 
naturel.  ((  Que  l'on  observe,  dit-on,  à  l'école,  au  cours 
«  inférieur  spécialement  le  procédé  qui  a  si  bien  servi  la 
«  mère  à  son  foyer,  au  lieu  de  faire  apprendre  un  texte. 
«  incompris  et  de  faire  de  l'histoire  sainte  un  enseignement 
«  distinct,  ete.  » 

Les  mères  au  foyer  ont  enseigné  par  les  histoires  ;  pour- 
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quoi  ?  Est-ce  parce  qu'elles  ont  pris  des  leçons  de  pédagogie  ? 
parce  qu'elles  ont  passé  par  les  écoles  normales  ?  Mais,  non. 
La  mère  agit  ainsi  d'après  les  données  du  bon  sens,  et  le 
bon  sens  ici,  c'est  la  nature  qui  parle,  et  ce  qu'elle  nous 
dit  mérite  notre  attention.  Mais  encore  ici,  n'allons  pas 
tomber  dans  l'exagération.  La  mère,  à  son  foyer,  ensei- 
gne par  des  histoires,  parce  que  ses  enfants  ne  savent  pas 
lire;  mais  s'ils  savaient  lire,  en  vertu  du  même  bon  sens 
naturel,  la  mère  se  servirait  d'un  catéchisme  qu'elle  fe- 
rait apprendre  et  d'un  manuel  d'histoire.  C'est  pour- 
quoi, à  l'école,  les  professeurs  doivent  mettre  le  livre  en- 
tre les  mains  des  enfants  qui  peuvent  s'en  servir  et  le  fai- 
re apprendre.  N'allons  pas  croire  trop  facilement  qu'un 
texte  appris  est  nécessairement,  fatalement  incompris. 
Il  peut  l'être,  quand  l'enfant  étudie  seul,  mais  pas  quand 
il  est  expliqué.  Or,  99  sur  100  de  nos  instituteurs  sont  ca- 
pables de  faire  comprendre  un  texte  aux  enfants.  Le 
nouveau  Programme  semble  avoir  horreur  de  l'usage  du 
livre  dans  les  classes  de  Ire  et  2e  année.  Autrefois,  il  y 
avait  trop  de  livres  entre  les  mains  des  élèves,  mainte- 
nant, on  n'en  veut  presque  plus.  Pour  éviter  un  excès  on 
est  en  grand  danger  de  tomber  dans  un  autre.  Il  me  sem- 
ble qu'il  doit  y  avoir  en  ceci,  comme  en  toutes  choses,  un 
sage  et  juste  milieu. 

III-  Troisième  argument:  avantages.  Lisons:  «si 
«  nous  donnons  notre  enseignement  par  histoires,  l'ins- 
«  truction  religieuse  y  aura  fait  un  gain  immense.  »  Ah  ! 
un  gain  ?  —  je  le  crois.  —  Immense  ?  tant  que  ça  ?  — 
Continuons:  «  Un  gain  immense  en  intérêt.  »  Il  doit 
s'agir  ici  de  l'intérêt  dans  le  sens  d'attrait  et  non  de  l'in- 
térêt véritable  dont  je  vous  parlais  l'autre  jour,  à  notre 
conférence  pédagogique.  Ce  n'est  pas  par  un  tas  d'his- 
toires, ni  par  des  tableaux  et  des  objets  de  toutes  les  cou- 
leurs   qu'on    instruit    véritablement    l'enfant.  Tout    cela 
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peut    être   attrayant,    frapper   l'attention*    spontanée,    les 

yeux,  les  oreilles  et  tous  les  sens,  mais  tout  cela  ne  com- 
munique souvent  que  des  brides  de  connaissances,  dont 
il  ne  reste  que  du  vague;  en  tout  cas,  cela  n'instruit  pas 
véritablement  et  ne  forme  pas  à  l'attention  volontaire. 
Trop  de  charme  et  de  plaisir  fait  du  tort  à  l'école. 

On  ajoute  qu'il  y  a  un  gain  immense  en  ouantitÉ. 
Est-ce  bien  vrai  ?  J'ai  une  classe  de  40,  50,  60  petits  en- 
fants; combien  me  prendrait-il  de  temps  pour  arriver  à 
ce  que  tous  et  chacun,  devant  nécessairement  passer  par 
l'histoire,  ou  le  tableau,  puissent  arriver  à  la  vérité  que 
je  veux  leur  enseigner  et  y  arriver  d'une  façon  claire,  pré- 
cise ?  Il  me  semble  qu'un  enseignement  dogmatique, 
clair  et  simple  s'adresserait  plus  directement  à  tous  les 
esprits  et  me  permettrait  de  commuai iquer  beaucoup  plus 
de  notions  religieuses.  Libre  à  moi  de  les  illustrer  ensuite 
par  des  histoires  et  des  tableaux. 

On  a    ajouté  «  Il  y  aura    un  gain  immense  en  piété. 

Oui,   en  piété,  je  l'admets.    Les  histoires  entraînent  les 

enfants,  ils  se  disent:  la  sainte  Vierge,  les  saints  ont  fait 

ceci  et  ils   se  sentent   portés  à  agir  de  même,  et   c'est  un 

gain  considérable. 

On  termine  par  ces  mots  :  «  Les  choses  de  la  religion 
étant  connues  et  aimées  des  enfants,  le  texte  qui  les  for- 
«  mule  sera  appris  avec  plus  de  facilité  et  de  goût  quand 
«  le  temps  en  sera  venu.  »  Voici  qui  est  vrai  et  c'est  pour- 
quoi je  vous  ai  tant  demandé  de  jeter  des  connaissances 
en.  très  grande  quantité,  comme  par  tas,  dans  l'âme  des 
enfants  au  moyen  d 'histoires  et  de  tableaux,  si  vous  le  vou- 
lez, mais  aussi  par  pur  enseignement  et  par  simples  expli- 
cations. L'attention  spontanée  des  élèves  saisira  ces  no- 
tions au  passage,  il  s'en  fera  ensuite  une  bonne  organisa- 
tion par  le  travail  lent  et  caché  de  la  conscience,  et  quand 
nous  leur  commun iquerons  d'autres  connaissances  et  que 
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nous  leur  expliquerons  de  nouvelles  vérités,  ce  ne  sera 
pas  du  nouveau;  ils  ne  seront  pas  surpris,  mais  ils  se  di- 
ront: j'ai  déjà  entendu  cela;  je  connais  cela;  les  formules 
seront  apprises  avec  plus  de  facilité  et  de  goût. 

IV  —  Voulez-vous  que  j'ajoute  une  autre  raison  pé- 
dagogique :  quand  on  procède  par  histoires,  on  va  de  la 
synthèse  à  l'analyse;  l'histoire,  en  effet,  donne  la  vérité 
tout  entière,  c'est  de  la  synthèse.  De  plus,  c'est  aller  du 
simple  au  composé  —  c'est  aller  du  concret  à  l'abstrait  — 
du  pratique  au  théorique,  car  l'histoire  montre  les  gens 
faisant  telle  ou  telle  chose;  on  est  alors  en  état  d'arriver 
à  la  théorie:  donc,  il  ne  faut  pas  faire  comme  les  men- 
teurs, les  voleurs,  etc,  etc.  Telles  sont  les  raisons  sur  les- 
quelles s'appuie  l'enseignement  historique  des  petits. 
Enonçons  maintenant  quelques  déductions  qui  décou- 
lent de  ce  principe. 

A)  De  ce  que  notre  enseignement  doit  être  historique, 
il  faut  conclure  qu'il  sera  purement  oral,  et  qu'on  n'ad- 
mettra pas  l'usage  du  livre  ni  au  préparatoire,  ni  en 
Ire,  ni  en  2e  année.  Cette  déduction  ne  la  croyez  pas  un 
fruit  de  mon  imagination,  ni  une  de  mçs  habituelles  exa- 
gérations. Non.  Tout  le  contexte  est  là  pour  nous  crier 
la  même  chose.  Voyez,  .page  56:  «  Le  cours  inférieur  se 
caractérise  par  l'enseignement  purement  oral.  Les  élè- 
ves n'y  ont  d'autres  livres  que  le  livre  de  lecture.» 
Est-ce  explicite  ?  — Ailleurs,  on  trouve,  page  66:  «  L'usage 
du  mauel  est  absolument  interdit  aux  cours  prépara- 
toires, et  inférieur,  sauf  le  livre  de  lecture.  »  Est-ce 
clair  ?  A  la  page  89,  il  est  écrit  :  «  Premières  notions  en- 
seignées oralement,  etc,  et  au  Programme  de  3e  annék 
«  Etude  du  texte  commencé  —  questions  marquées  d'un 
astérique.  Donc,  enseignement  historique,  purement  oral 
sans  manuel. 

B  )  Il  devra  aussi  se  faire  intuitif.  Vous  savez  ce  qu'est 
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l'intuition,  et  qu'il  y  en  a  deux  sortes.  Les  histoires  ra- 
contées sont  des  moyens  d'intuition  intellectuelle  et  mo- 
rale: elles  parlent  à  l'esprit.  Y  a-t-il  d'autres  moyens 
d'intuition  intellectuelle  et  morale  ?  Oui  —  Lisons  :  «  Un 
maître  intelligent  trouvera  toujours  un  fait  vécu  à  ajou- 
ter aux  faits  de  l'histoire,  pour  ouvrir  l'esprit  de  ses  élèves.  » 

Y  a-t-il  encore  d'autres  moyens  que  les  faits  vécus  ; 
Oui,  il  y  a  les  faits  de  conscience.  Lisons:  «  Un 
excellent  moyen  d'intuition  consiste  aussi  à  faire  descen- 
dre l'enfant  dans  sa  propre  conscience  pour  lui  faire  cons- 
tater la  joie  qu'il  éprouve  en  faisant  le  bien  »,  etc. 

Y  en  a-t-il  d'autres  encore  ?  Oui.  La  dernière  ligne  de 
la  page  97  nous  dit  :  «  Une  comparaison  bien  choisie 
constitue  aussi  un  bon  moyen  d'explication.»  Ajoutons: 
et  d'intuition  intellectuelle. 

Mais  les  jeunes  enfants  sont  faits  de  sens  surtout,  c'est 
par  leurs  sens  qu'ils  travaillent,  qu'ils  comprennent 
d'abord,  il  faudra  donc  se  servir  aussi  du  grand 
moyen  qu'est  l'intuition  sensible  —  et  c'est  ce  qui 
nous  est  dit  au  2e  paragraphe  :  «  Les  images,  les  gravures, 
les  tableaux  muraux  sont  sans  doute,  d'excellents  moy- 
ens intuitifs  pour  expliquer  au  préalable  le  catéchisme 
aux  enfants.  «  Remarquez  l'expression  «  sans  doute  »  — 
elle  veut  dire  qu'il  y  a  une  condition.  Qu'est-elle  ?  «  Mais 
ces  images,  et  ces  gravures  ne  seront  vraiment  utiles 
«  aux  enfants  »  —  donc,  elles  ne  le  sont  pas  toujours,  — 
«  que  si  elles  leur  révèlent  le  fait  ou  la  doctrine  qu'elles 
sont  destinées  à  leur  faire  connaître.»  — Voilà  qui  est  évi- 
dent; si  je  veux  parler  des  anges,  je  ne  me  servirai  pas  de 
gravures  qui  représentent  des  éléphants.  Donc,  sachons 
avoir  des  gravures  en  rapport  avec  les  choses  qu'il  faut 
enseigner. 

Continuons :«  Aussi  doivent-elles  être  expliquées  par 
le  maître.  »  Se  rend-on  bien  compte  qu'il  y  a  tout  un  art 
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d'expliquer  les  images  ?  Est-ee  que  tous  les  instituteurs 
le  possèdent  suffisamment  ?  Mais  ce  n'est  pas  tout  :  «  el- 
les doivent  être  expliquées  par  la  maître  dans  une  obser- 
vation méthodique.  »  Ah!  il  y  a  donc  une  méthode 
d'observation;  où  et  quand  donc  fut-elle  enseignée  aux 
maîtres  et  maîtresses  ?  —  On  ajoute  :  «  une  observation 
méthodique  appropriée  à  la  capacité  de  l'enfant.  »  Com- 
bien de  maîtres  ne  savent  se  mettre  au  niveau  de  l'enfant  et 
n'entreront  pas  dans  des  détails  qui  sont  hors  de  sa  por- 
tée ?  On  ajoute  enfin:  «dans  une  causerie  habile- 
ment conduite.  »  Les  instituteurs  devront  donc  être 
de  bons  diseurs,  de  bons  conteurs,  ce  qui  suppose  un  ta- 
lent fort  peu  commun. 

Comme  vous  le  voyez,  l'enseignement  historique  par 
les  images,  gravures,  tableaux  est  une  chose  passable- 
ment difficile  et  où  le  succès  est  loin  d'être  certain.  Pour- 
quoi donc  nous  imposer  ce  seul  procédé  ?  ,ne  pas  laisser 
la  porte  ouverte  à  d'autres  moyens  de  faire  apprendre  et 
comprendre  ?  Franchement,  je  crois  qu'on  exagère  la 
portée  de  l'enseignement  oral.  Aussi  notre  livre  ajoute-t- 
il  :  «  C'est  pourquoi  par  eux-mêmes  ces  moyens  intuitifs 
ne  suffisent  pas:  il  faut  s'en  servir  pour  introduire  les 
faits  de  la  religion  et  pour  les  graver  mieux.  »  Oui,  c'est 
cela;  introduire  les  connaissances  à  l'aide  des  gravures; 
et  après  ?  Le  programme  s'abstient  de  nous  dire  ce  qu'il 
faut  faire  après.  Eh  bien,  je  vais  vous  le  dire:  Après,  il 
faudra  un  livre,  un  bon  catéchisme  à  expliquer  convena- 
blement et  à  faire  apprendre  par  cœur,  le  plus  vite  possi- 
ble, dès  que  les  enfants  savent  lire.  Disons  donc  que  l'en- 
seignement historique  est  bon;  mais  qu'il  n'est  pas  bon 
toujours,  ni  uniquement  ;  il  y  a  un  temps  où  il  faut  s'en 
servir  et  un  temps  où  il  faut  le  mettre  de  côté. 

Quand  donc  faut-il  l'employer  ?  Pour  répondre  je  reviens 
à  la  première  phrase,    c'est-à-dire   deux    petits   mots    sur 
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lesquels  j'ai  passé  un  peu  vite,  parce  que  j'avais  l'inten- 
tion d'y  revenir.  «Le  catéchisme  DES  PETITS,  est-il 
écrit,  est  un  catéchisme  historique.  »  Il  s'agit  de  savoir 
jusqu'à  quand,  jusqu'à  quel  âge  on  est  petit,  on  doit  être 
considéré  comme  tel. 

I  —  Prenons  d'abord  les  élèves  tels  qu'ils  se  pré- 
sentent a  nous,  actuellement,  dans  nos  écoles.  Je 
vous  ai  déjà  donné  une  statistique  qui  vous  montre  que 
nous  avons  en  Ire  année,  et  surtout  en  2e,  des  élèves  qui 
ont  9,  10,  12,  13,  et  même  14  ans.  Est-ce  que  ce  sont  là 
de  petits  enfants  auxquels  on  n'enseignera  que  par  de  pe- 
tites histoires.  Evidemment  non.  Or,  cet  état  de  choses, 
veuillez  m'en  croire,  ne  changera  guère  par  la  mise  en  vi- 
gueur du  nouveau  programme.  Il  arrivera  ainsi  que  nous 
aurons  une  législation  qui  ne  pourra  pas  s'appliquer,  une 
loi  que  nous  serons  obligés  de  transgresser,  et  c'est  une 
chose  malheureuse. 

H  —  x)E  droit.  A  quel  âge  les  enfants  devraient-ils 
être  au  cours  préparatoire,  en  Ire,  en  2e  année  ?  Voyez 
ce  qui  est  écrit  à  la  page  56  :  «  Le  cours  préparatoire  est 
destiné  aux  enfants  qui  n'ont  pas  encore  fréquenté  l'é- 
cole. «  Les  enfants  pourront  y  être  admis  à  six  ans.» 
Plusieurs  petits  cas  pratiques  se  présentent  ici  à  notre 
étude,  a)  S'il  vous  arrive  des  enfants  de  5  ans,  ils  ne 
pourront  pas  être  admis  en  cours  préparatoire,  puis- 
qu'on dit  qu'ils  pourront  y  être  admis  à  6  ans.  Vous  les 
enverrez  à  l'école  maternelle,  dites-vous  ?  Mais  il  n'en 
existe  pas,  ou  presque  pas.  Alors  vous  les  renverrez  à 
leurs  parents  ?  C'est  regrettable,  tout  de  même;  ils  pour- 
raient très  bien  commencer  à  cet  âge(  5  ans)  leur  année 
préparatoire.  Je  suis  persuadé  qu'en  bien  des  cas,  vous 
garderez  les  enfants  sans  tenir  compte  de  la  loi. 

b)  —  Puis,  s'il  vous  arrive  des  élèves  qui,  n'ayant  ja- 
mais fréquenté  l'école,  ont  déjà  cependant  7  ans,  8  ans  et 
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même  9.  qu'en   ferez-vous  ?  Pourront-ils   être   admis   au 
cours  préparatoire  ? 

Et  s'ils  y  sont  admis,  pensez-vous  qu'ils  ne  perdront  pas 
un  temps  d'autant  précieux  qu'ils  sont  déjà  en  retard,  en  la 
compagnie  et  au  contact  de  jeunes  enfants  de  5  et  de  6  ans  ? 

c)  Admettons  que  la  majorité  des  élèves  se  présente 
à  l'école  à  6  ans,  et  que  vous  les  placiez  au  cours  prépara- 
toire. 

S'ils  ont  6  ans,  ce  sont  6  années  révolues;  donc,  pen- 
dant le  cours  préparatoire,  ils  vivront,  feront  leur  7e  an- 
née de  vie;  leur  8e,  pendant  la  1ère  année;  et  leur  9e,  pen- 
dant qu'ils  seront  en  2e  année  du  cours. 

Ils  finiront  donc,  et  ce  conformément  à  la  loi,  leur  cours 
inférieur  en  terminant  leur  9e  année  de  vie.  Voilà  donc 
des  enfants  de  9  ans,  entre  les  mains  desquels,  on  n'aura 
encore  mis  aucun  autre  livre  qu'un  livre  de  lecture,  pas 
même  un  catéchisme.  Eh  bien,  je  dis  que  c'est  trop  re- 
tarder les  enfants;  longtemps  avant  cet  âge,  ils  ont  ap- 
pris à  lire,  ils  sont  donc  capables  de  s'instruire  à  l'aide 
d'un  bon  manuel  de  catéchisme,  de  mathématique,  de 
grammaire.  Je  prétends  que  c'est  trop  reculer  l'étude  de 
certaines  prières  essentielles,  de  certaines  parties  du  ca- 
téchisme; c'est  donner  trop  de  crédit  à  renseignement 
historique,  oral,  intuitif;  c'est  trop  douter  du  développe-,  . 
ment  intellectuel  des  enfants  de  8  et  9  ans.  C'est  irhposer 
aux  profeseurs  des  basses  classes,  qui  ont  40,  50,  60  en- 
fants, une  tâche  excessivement  difficile,  pénible,  et  très 
peu  fructueuse.  Telle  est  mon  humble  opinion. 

Que  faut-il  donc  faire  ?  Avant  de  répondre  d'vr.v  fa- 
çon positive  permettez-moi,  la  remarque  suivante. 

Si  les  nouveaux  règlements  semblent  contenir  quelques 
exagérations  à  ce  sujet,  rappelons-nous  qu'il  n'est  peut- 
être  pas  le  seul  fautif,  que  nous  pouvons  bien  l'être  aussi. 
que  nous  le  sommes,  pour   ce   qui    regarde  le   classement 
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actuel  des  élèves. 

Nous  avons  une  grande  tendance  à  garder  longtemps 
les  élèves  dans  les  basses  classes  que  nous  faisons  doubler 
parfois  sans  raison.  Que  faut-il  donc  pour  que  les  élèves 
passent  de  1ère  en  2e,  de  2e  en  3e  année  ?  Lisez,  page  56 
«  Capable  de  syllaber  à  la  fin  de  la  première  année,  l'é- 
lève peut  à  la  fin  de  la  deuxième  année,  lire  couram- 
ment, sans  trop  d'hésitation  et  écrire  assez  bien  les  mots 
de  son  livre  de  lecture.  » 

Voilà  tout  ce  que  le  programme  ancien  et  nouveau, 
exige  pour  la  promotion  des  jeunes  élèves.  N'êtes- vous 
pas  d'habitude  plus  exigeants  que  lui  ?  A  cette  époque  de 
l'année  où  nous  sommes  (  mars,  )  est-ce  que  vos  élèves  de 
Ire  ne  lisent  pas  couramment  ?  Ne  sont-ils  pas  d'ores  et 
déjà  de  bons  élèves  de  2e  finissante  ?  Pourquoi  donc 
ne  pas  les  classer  d'après  le  degré  des  connaissances  ac- 
quises ?  ne  pas  les  sortir  de  ces  éternelles  et  mortelles 
premières  et  secondes  années  ? 

Est-ce  que  tous  les  intérêts  réunis  ne  devraient  pas  nous 
pousser  à  la  faire  ?  Le  nôtre  d'abord,  car  il  y  va  du  bon 
renom  de  nos  écoles,  de  notre  enseignement,  de  notre  or- 
ganisation scolaire. 

Celui  des  parents  qui  se  plaignent  que  leurs  enfants  ne 
font  pas  de  progrès,  n'avancent  à  rien,  piétinent  sur  place. 
La  plupart  des  parents  ne  jugent  de  la  valeur  de  l'école  et 
des  progrès  de  leurs  enfants  que  par  les  promotions  qu'ils 
obtiennent. 

L'intérêt  des  enfants  eux-mêmes.  Hâtons-nous  de  pous- 
ser, de  monter  nos  élèves  en  3e  année,  puisque  c'est  alors 
seulement  que  le  précieux  usage  des  livres  est  permis,  et 
que,  partant,  il  nous  sera  permis  de  les  instruire  et  de  les 
faire  étudier  et  travailler. 

Ne  faisons  presque  jamais  doubler  la  Ire  année,  ni  la 
seconde,  pour  que  la  grande  majorité,  sinon  la  totalité 
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des  élèves,    n'ayant  pas  perdu  de    temps  dans  les  bases 
classes,  atteignent  et  fassent  la  4e  année  du  cours. 

La  quatrième  année  est  l'année  par  excellence,  l'an- 
née au  programme  précieux,  où  s'apprennent  toutes  les 
notions  absolument  nécessaires  à  la  vie,  tant  en  français, 
en  religion,  en  arithmétique  qu'en  anglais.  Il  ne  devrait 
pas  être  permis  à  un  enfant  de  quitter  l'école  sans  avoir 
fait  la  quatrième  année  du  cours. 

Son  programme  est  précieux,  ai-je  dit,  il  est  bien  char- 
gé aussi,  parce  qu'on  a  commencé  trop  tard  à  instruire  les 
élèves:  l'année  préparatoire  et  la  Ire  année  ne  devant 
aboutir  qu'à  les  faire  syllaber,  et  la  deuxième  n'ajoutant 
pas  grand'chose  à  ce  qu'on  n'a  pas  encore  appris;  triste 
conséquence  de  l'enseignement  purement  oral,  intuitif, 
historique  à  outrance. 

C'est  parce  que  le  programme  de  4e  est  précieux  et  char- 
gé que  j'ose  dire  que,  s'il  est  une  classe  qu'il  faille  faire 
doubler  aux  élèves,  c'est  la  4e  année.  S 'étant  développés 
au  physique  et  au  moral,  les  enfants  auront  tout  avan- 
tage à  y  acquérir  parfaitement  les  notions  fondamentales 
qui  s'y  enseignent. 

Que  faut-il  donc  faire  pour  empêcher  de  faire  doubler 
les  classes  de  Ire  année  et  de  seconde  ? 

Si  j'y  avais  charge  des  examens  de  promotion,  j'y  pose- 
rais des  questions  si  faciles,  en  les  conformant  aux  direc- 
tions officielles  du  programme,  que  les  instituteurs  les 
trouveraient  ridicules  tant  elles  seraient  inférieures  au 
savoir  des  élèves. 

Les  élèves  dits  de  première  année  seraient  capables  de 
répondre  aux  questions  posées  en  2e;  les  élèves  de  2e 
pourraient  répondre  aux  questions  des  troisièmes  années; 
si  bien  que  les  maîtres  et  directeurs  seraient  forcés  de  ('(in- 
clure qu'ils  n'ont  pas  suffisamment  promu  leurs  élèves,  et 
de  se  résoudre  à  y  voir  davantage  à  l'avenir, 
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Mais  il  es1  temps  de  conclure  et  de  le  faire  brièvement. 

1°  Je  vous  demande  de  prier  beaucoup  pour  que  se 
fasse  parmi  nous  de  plus  en  plus  de  Lumière  sur  cette  ca- 
pitale question  de  l'enseignement  purement  oral  et  in- 
tuitif. 

2°  Sur  tous  les  points  que  je  viens  de  discuter,  des  di- 
rections précises .  et  qui  seront  pour  la  sauvegarde  des 
intérêts  bien  particuliers  de  nos  écoles  de  Montréal,  vous 
seront  données  par  qui  de  droit.  Ce  sera  votre  devoir  de 
les  suivre  fidèlement  et  avec  scrupule. 

3°  Rappelez-vous  que  le  seul  bien  des  élèves  doit  être  le 
succès  que  vous  devez  le  plus  ambitionner. 

4°  Pour  y  arriver,  méditez  bien  et  appliquez  rigoureu- 
sement ce  qui  est  écrit  à  la  page  56  du  programme:  «  L'in- 
stituteur est  tenu  en  justice  de  placer  chaque  élève 
dans  le  cours  qui  lui  convient  le  mieux  pour  continuer 
son   développement.  » 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


L'ENSEIGNEMENT  DU  CATECHISME 
(au  cours  moyen  et  supérieur) 


La  règle  qui  doit  nous  diriger  dans  l'enseignement 
du  catéchisme  aux  cours  moyen  et  supérieur  est  clai- 
rement exprimée  à  la  page  98,  1er  paragraphe,  de  no- 
tre Programme,  comme  suit  ;  «  On  fait  apprendre  le 
texte  du  catéchisme,  mais  il  est  bien  entendu  que  c'est 
un  texte  expliqué.  Aucun  texte,  fut-il  de  catéchisme 
ne  peut  sauver  une  âme,  s'il  reste  à  l'état  de  formule  in- 
comprise. L'homme  s'approche  de  Dieu  par  son  intel- 
ligence et  par  son  cœur  seulement.  » 

Donc,  deux  choses  importent  :  1°  Faire  apprendre  le 
texte:  2°  l'expliquer.  Disons  mieux,  l'expliquer  d'abord, 
le  faire  apprendre  ensuite. 

Voyons  comment  notre  programme  développe  ees  deux 
idées:  A)  Pour  nous  prouver  qu'il  faut  expliquer  le  texte, 
il  nous  donne  deux  raisons  qui,  à  mon  dire,  présentent  un 
sens  assez  vague  et  ne  nous  laissent  rien  de  bien  convain- 
cant dans  l'esprit.   En  effet,  un  texte,  qu'il  soit  «  compris  » 
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ou  «  inc<  tri]  ris  »,  n'a  jamais  sauvé  une  âme  et  n'en  sau 
ra   jamais;  c'est,  il  me  semble,  bien  entendu. 

«  L'homme  s'approche  de  Dieu  par  son  intelligence 
el  par  son  cœur  seulement  »,  je  dirais  concedo,  s'il  n'y 
avait  pas  ce  malheureux  seulement  qui  restreint  trop 
considérablement  le  sens  de  la  formule. 

Et  les  œuvres,  qu'en  fait-on  ?  Ce  sont  donc  là  de  bon- 
nes idées,  mais  plus  ou  moins  bien  exprimées.  Pour  en 
mieux  comprendre  la  portée,  il  nous  faudrait  faire  l'argu- 
mentation suivante. 

L'enseignement  de  la  religion  par  l'enseignement  du 
catéchisme  a  pour  but  de  sauver  les  âmes.  Or,  sauver 
une  àme,  c'est  la  sanctifier:  seules  les  âmes  saintes  sont 
sauvées.  Une  âme  sainte  est  celle  qui  possède  la  grâce 
sanctifiante  ou  l'amitié  de  Dieu.  Or,  pour  posséder  cette 
grâce,  cette  amitié  de  Dieu,  il  ne  faut  pas  se  détourner, 
s'éloigner  de  Lui  par  le  péché,  mais  s'approcher  de  Lui. 
Donc,  le  catéchisme,  qui  a  pour  but  de  sauver  les  âmes 
doit  leur  apprendre  à  s'approcher  de  Dieu.  Or,  comment 
s'approche-t-on  de  Dieu  ?  L'Ecriture  sainte  nous  le  dit 
carrément  :(  Hebr.  11,  6)  «  Il  faut  que  celui  qui  s'appro- 
che de  Dieu  croie  qu'il  existe  et  qu'il  est  le  rénumérateur 
de  ceux  qui  le  cherchent.  )) 

On  s'approche  donc  de  Dieu  par  la  foi.  Mais  l'apôtre 
S.  Jacques  ajoute,  dans  son  épître  aux  douze  tribus  dis- 
persées, (  11.  .14  etss)  «  Que  sert-il  à  un  homme  de  dire 
qu'il  a  la  foi,  s'il  n'a  pas  les  œuvres  ?  Est-ce  que  cette  foi 
pourrait  le  sauver  ?  Si  la  foi  n'a  pas  les  œuvres,  elle  est 
morte  en  elle-même.  L'homme  est  justifié  par  les  œuvres 
et  non  par  la  foi  seulement.  De  même  que  le  corps  sans 
âme  est  mort,  ainsi  la  foi  sans  les  œuvres  est  morte.  » 

Pouvait-on  parler  plus  clairement  et  répandre  plus  de 
clarté  sur  le  texte  dont  il  s'agit  ? 

Donc  les  deux  conditions  pour  se  sauver  sont: 
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1°  De  croire  à  l'existence  et  à  la  justice  de  Dieu, 

2°  De  faire  des  œuvres  conformes  à  la  foi  que  l'on  a. 
Or,  c'est  par  l'intelligence  qu'on  croit  et  c'est  par  le  cœur, 
mis  ici  pour  la  volonté,  qu'on  agit.  Donc,  c'est  par  l'in- 
telligence et  le  cœur  qu'on  s'approche  de  Dieu  et  qu'on 
se  sauve. 

Et  ainsi,  à  l'aide  de  cette  longue  explication,  on  peut 
comprendre  et  justifier  les  deux  phrases  citées  plus  haut. 

Un  de  nos  meilleurs  théologiens,  consulté  sur  la  valeur 
de  ces  textes  du  programme,  chercha  plutôt  à  les  excuser 
qu'à  les  expliquer,  preuve  qu'ils  ne  sont  pas  aussi  clairs 
qu'on  pourrait  les  désirer. 

Disons  maintenant,  puisqu'il  est  bien  entendu  que 'dans 
l'enseignement  du  catéchisme  aux  cours  moyen  et  .supé- 
rieur, qu'il  faut  expliquer  et  faire  apprendre,  ce  qu'il  faut 
expliquer  et  faire  apprendre  aux  diverses  années  de  ces 
deux  cours. 

Pour  ce  qui  est  de  la  3e  année,  le  Programme  comprend 
toutes  les  questions  marquées  d'un  astérisque.  Or,  sa- 
vez-vous  qu'il  y  a  dans  le  catéchisme  508  réponses  dont 
240  ((  étoilées  »  ?  Mais  cette  indication  ne  signifie  rien, 
car  ce  n'est  pas  le  nombre  des  réponses  qui  importe,  mais 
bien  le  nombre  des  lignes  qu'elles  contiennent. 

Or,  il  y  a  en  tout  1700  lignes  dans  le  catéchisme  et  les 
240  réponses  étoilées  comprennent  697  lignes,  soit,  pour 
faire  un  compte  rond,  700.  Voilà  donc  qu'il  faudra  faire 
apprendre  aux  enfants,  en  3e,  700  lignes  de  catéchisme 
par  cœur. 

A  190  jours  de  classe  par  année.  700  lignes  ne  donne- 
raient au  fond  que  4  lignes  à  apprendre  par  jour,  ce  qui  ne 
serait  pas  exhorbitant. 

Mais  nous  ne  devons  pas  oublier  qu'il  faut  compter  1° 
avec  la  révision  de  l'année  précédente,  qui  demande1  une 
vingtaine  de  jours;  2°  avec  des  classes  de  catéchisme  per- 
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dues;  n'en  mettons  que  dix,  pour  ne  rien  exagérer;  3° 
avee  les  récapitulations  hebdomadaires,  mensuelles,  tri- 
mestrielles, qui  réclament  au  moins  40  jours  de  travail. 
De  telle  sorte  que,  sur  nos  190  jours  de  classe,  il  n'en  reste 
plus  que  120  où  l'on  puisse  donner  des  leçons  de  catéchis- 
me qui  fassent  apprendre  du  nouveau.  Ce  qui  ramène  à 
6  lignes  par  jour  la  quantité  de  catéchisme  qu'il  faut  ap- 
prendre, expliquer  d'avance,  illustrer  par  des  histoires  et 
des  tableaux,  faire  réciter  mot  à  mot,  contrôler  par  des 
questions,  etc.,  etc.  Franchement,  c'est  une  grosse  beso- 
gne que  celle  qui  est  imposée  à  la  3e  année. 

En  4e  année,  la  tâche  me  paraît  encore  plus  lourde. 
Nous  y  avons  268  réponses,  soit  1000  lignes  en  120  jours; 
c'est-à-dire  une  dizaine  de  lignes  par  jour.  Tout  ceci  s'ag- 
grave du  fait  que  les  autres  matières  enseignées  en  4e 
sont  tout  à  fait  nombreuses,  importantes  et  sérieuses  et 
qu'on  nous  demande,  en  plus,  pour  le  catéchisme,  de 
faire  saisir  l'enseignement  des  connaissances  principa- 
les au  moyen  de  tableaux  synoptiques. 

Le  programme  du  catéchisme,  pour  la  5e  année  et 
pour  la  6e  ne  nous  laisse  pas  sans    inquiétude. 

On  nous  dit  en  effet:  «  Revision  du  texte  du  catéchis- 
me  en  5e;  revision  complète  du  texte  en  6e.  » 

Est-ce  que  cela  veut  dire  qu'on  n'en  reverra  qu'une 
partie  en  5e  ?  Si  oui,  laquelle  ?  Ce  à  quoi  je  ne  vois  de 
réponse  nulle  part.  Est-ce  que  cette  revision  comprendra 
une  récitation  littérale  du  texte,  soit  en  5e,  soit  en  6e, 
rien  ne  l'indique  dans  le  programme.  Au  contraire,  il  est 
dit  clairement  que  la  revision  du  catéchisme  comprend: 
1°  des  interrogations  sur  le  texte;  2°  des  interrogations 
sur  les  explications  données  dans  les  cours  précédents; 
3°  des  explications  plus  approfondies;  4°  des  récapitu- 
lations par  voie  de  tableaux  synoptiques  et  de  rédactions 
variées. 
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Ces  prescriptions  exigent  quelques  remarques,  a) Qu'on 
puisse  faire  des  interrogations  sur  le  texte,  c'est  chose  ad- 
mise et  facile,  b)  Que  le  professeur  de  5e  année  ou  de 
6e,  puisse  poser  des  interrogations  sur  les  explications 
données  dans  les  cours  précédents,  voilà  qui  est  plus  dif- 
ficile et  d'une  efficacité  douteuse,  puisque  les  interroga- 
tions alors  porteront  sur  des  explications  qui  seront  in- 
connues à  l'interrogateur.  Mais  passe  encore,  c)  Pour 
ce  qui  est  des  explications  plus  approfondies,  j'en  ai  peur. 
J'en  ai  peur,  parce  que  de  telles  explications  demandent 
de  la  part  du  professeur:  1°  un  savoir  théologique,  oh!  qui 
n'a  pas  besoin  d'être  professionnel,  universel,  appuyé  sur 
la  philosophie  et  sur  l'histoire,  mais  qui  doit  au  moins  être 
substantiel,  assez  approfondi,  assez  complet,  sûr,  exact, 
précis.  En  religion,  l'erreur  est  facile  et  elle  devient  fa- 
cilement très  dommageable.  Et,  le  dirai-je  franchement, 
je  crois  que  les  professeurs  de  5e  et  de  6e  ne  possèdent 
pas,  en  général,  un  tel  savoir.  2°  De  plus  des  explica- 
tions approfondies  sur  le  catéchisme  demandent  une 
préparation  immédiate  qui  soit  détaillée,  soignée,  de 
longues  recherches  et  des  lectures.  Peut-on  toujours 
compter  les  obtenir  ? 

d)  Quant  aux  récapitulations,  elles  sont  encore  plus 
difficiles  que  tout  le  reste.  Il  ne  s'agit  pas  de  vulgaires  ré- 
capitulations (  très  bonnes)  qui  consistent  à  apprendre, 
à  préparer  la  récitation  de  deux,  trois  ou  quatre  chapitres 
déjà  vus  et  sus.  Mais  il  s'agit  de  récapitulations  qui  ont 
pour  but  de  faire  saisir  le  lien  qui  existe  entre  les  questions 
traitées  en  diverses  parties  du  catéchisme. 

Le  principe  qui  les  introduit  en  5e  et  6e,  qui  a  mê- 
me commencé  à  se  faire  sentir  dès  la  4e,  est  que,  par- 
tis que  nous  sommes  de  l'idée  générale,  synthèse  con- 
fuse, à  l'aide  des  traits  d'histoire  et  des  gravures;  ayant 
ensuite   étudié   les  notions   enseignées   par   l'analyse,    au 
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moyen  d'explications,  de  questions  et  de  sous-ques- 
tions; nous  devons  revenir  à  une  synthèse,  vers  la  fin   du 

cours,  mais  une  synthèse  qui  soit,  elle,  plus  précise,  plus 
lumineuse,  plus  solide  et  puisse  faire  saisir  l'enchaînement 
des  connaissances  principales.  Nous  dirons  plus  loin  ce 
qu'il  faut  en  penser  et  abordons  tout  de  suite  la  question 
de  la  méthode  qu'il  faut  suivre  dans  l'enseignement  du 
catéchisme  aux  cours  moyen  et  supérieur. 

I.  MÉTHODE  A  SUIVRE  DANS  L'ENSEIGNEMENT  DU  CA- 
TECHISME en  3e  et  en  4e  année.  Le  Programme  nous 
l'indique  .d'une  façon  générale  à  la  page  98,  avec  les 
procédés  divers  qu'il  faut  employer.  Mais,  comme  tou- 
tes les  règles  et  données  sont  éparses  çà  et  là,  je  voudrais, 
pour  plus  de  clarté  et  d'ordre,  les  résumer  dans  le  tableau 
suivant  : 

1°  —  Ordre  des  différentes  opérations 

1°  Toujours  expliquer  et  faire  comprendre  avant  de 
faire  apprendre.  Ce  principe  me  semble  si  élémentaire 
qu'il  n'est  pas  besoin  d'y  insister. 

2°  Avoir  soin  d'expliquer  le  sens  de  la  question.  On  né- 
glige d'habitude  de  le  faire,  et  il  est  pourtant  très  impor- 
tant que,  pour  donner  une  bonne  réponse,  les  élèves  sai- 
sissent bien  clairement  le  sens  de  la  question. 

3°  Expliquer  ensuite  la  réponse  elle-même  (  nous  re- 
viendrons tout  à  l'heure  sur  la  manière  d'expliquer  une 
réponse ) 

4° ,  Faire  apprendre  la  réponse  par  cœur.  Avoir  soin  de 
ne  pas  donner  de  leçons  trop  longues  et,  si  pour  une  leçon, 
on  donne  plusieurs  réponses  à  apprendre,  voir  à  ce  qu'elles 
forment  un  tout. 

5°  Travailler  à  faire  retenir  ce  qui  a  été  appris  et  se  ser- 
vir pour  cela  des  répétitions,  des  récapitulations,  des  con- 
cours recommmandés  au  Programme. 


2°  —  Comment  expliquer  une  réponse 

Revenons  maintenant  à  l'article  3e,  pour  dire,  comme 
promis,  quelles  sont  les  différentes  opérations  que  doit 
comporter  une  bonne  explication. 

1°  On  fait  saisir  l'idée  générale  de  la  leçon  du  jour  à 
l'aide  des  faits  d'histoire. 

2°  On  fait  comprendre  le  texte,  qu'on  a  eu  soin  de  lire 
et  de  faire  lire  aux  élèves,  par  des  explications  très  sim- 
ples, suivies  de  questions  de  contrôle,  portant  sur  les  phra- 
ses d'abord,  les  propositions  ensuite,  et  les  mots  enfin. 

3°  Compléter  l'explication  par  des  comparaisons  sen- 
sibles par  les  moyens  intuitifs  déjà  décrits  et  par  tous  les 
procédés  recommandés  pour  l'enseignement  des  autres 
branches. 

4°  On  s'efforce  enfin  de  faire  saisir  l'enchaînement  des 
connaissances  principales  à  l'aide  de  tableaux  synoptiques 
très  simples.  Voilà  ce  que  l'on  demande  comme  méthode 
d'enseignement  en  3e  et  4e  année.  C'est  ce  qui  a  tou- 
jours été  pratiqué,  ce  qu'il  est  bon  de  faire,  puisque  par 
là  on  est  presqu 'assuré  d'arriver  au  succès. 

II.    MÉTHODE      A     SUIVRE      DANS     L'ENSEIGNEMENT      DU 

catéchisme  en  5e  et  6e  année.  Le  programme  de 
5e  et  de  6e  a,  nous  l'avons  déjà  dit,  demande  surtout 
des  récapitulations  et  des  synthèses  qui  fassent  saisir 
les  liens  qui  existent  entre  les  connaissances.  Ces  récapi- 
tulations synthétiques  sont,  disons-le,  une  fois  pour 
toutes,  un  excellent  moyen  de  faire  acquérir  des  idées  gé- 
nérales qui  restent  toute  la  vie  dans  l'esprit  des  enfants. 
Mais  encore,  faut-il  qu'elles  soient  à  leur  portée  au  mo- 
ment où  l'on  veut  les  leur  communiquer  et  faut-il  aussi 
que  la  nature  et  le  nombre  de  ces  synthèses  soit  claire- 
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ment  indiqués  dans  les  programmes  et  connus  des  profes- 
seurs qui  doivent  les  enseigner. 

Or,  voici  celles  que  le  programme  contient.  Comme 
elles  sont  données  passim,  pages  97,  98,  je  vous  les  pré- 
sente dans  un  ordre  plus  précis  et  avec  gradation. 

1°  Le  maître  s'applique  à  faire  saisir  l'enchaînement 
des  questions  qui  constituent  chaque  leçon.  C'est  un  tra- 
vail facile,  puisqu'une  leçon  ne  peut  contenir  d'ordinaire 
que  deux  ou  trois  courtes  réponses.  Mais  si  le  maître  s'en 
préoccupe,  il  sera  forcément  amené  à  ne  donner  à  ses  élè- 
ves, pour  une  même  leçon,  que  des  réponses  qui  puissent 
s'enchaîner,  et  c'est  déjà  un  grand  avantage. 

2°  Le  maître  s'applique  à  faire  saisir  l'enchaînement  des 
questions  qui  se  suivent  dans  un  chapitre  entier.  C'est 
ici  un  travail  un  peu  plus  compliqué,  mais  qui  ne  dépasse 
certainement  pas  les  capacités  du  maître  et  l'intelligence 
des  élèves.  S'il  s'agit  par  exemple,  du  chapitre  14e,  nous 
ferons  faire  aux  élèves  un  tableau  synoptique  qui  fas- 
se voir  clairement  que  ce  chapitre  sur  le  baptême  par- 
le 1°  de  sa  définition,  2°  de  son  efficacité,  3°  de  sa  néces- 
sité, 4°  du   ministre,  5°  des   cérémonies,  et  ainsi  de  suite. 

De  tels  synoptiques  vous  deviendront  très  faciles  à  fai- 
re, si  vous  avez  entre  les  mains  un  petit  livre  qui  contient 
tous  ceux  qu'on  peut  tirer  de  notre  catéchisme  et  qui  s'in- 
titule: «  Explication  du  Catéchisme  en  Tableaux  Synop- 
tiques» par  un  prêtre  de  Saint-Sulpice.  Montréal,  44  rue 
Côté,  1922. 

3°.  Faire  saisir  l'enchaînement  des  questions  qui  se  sui- 
vent par  chapitres.  C'est  ici  un  travail  qui  présente  plus 
de  difficultés  mais  qui  n'est  pas,  quand  il  est  bien  fait, 
sans  bons  résultats  pour  le  maître  corrme  pour  ses  élèves. 

4°  Faire  saisir  l'enchaînement  qui  existe  entre  certaines 
questions  traitées  en  diverses  parties  du  catéchisme. 
C'est  ainsi  qu'on  pourrait  lier  les  différents  chapitres  qui 
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parlent  du  péché,  de  la  chute  originelle,  de  la  rédemption 
qui  le  répare,  de  l'Eglise  et  des  Sacrements,  par  l'idée  ou 
la  notion  de  la  grâce,  comme  suit: 

La  grâce  1°  est  détruite  par  le  péché  de  nos  premiers  pa- 
rents, 

2°  elle    l'est  aussi  par  nos  fautes  graves  personnelles, 

3°  J.  C.  est    venu  nous  la  rendre, 

4°  l'Eglise    a  été  établie  pour  la  répandre, 

5°  Les  Sacrements  sont  les  moyens  dont  elle  se  sert 
à  cette  fin. 

5°  Enchaîner  plusieurs  traités  par  une  idée,  c'est-à- 
dire,  comme  on  nous  l'explique  dans  le  programme  d'ail- 
leurs, que  une  idée  étant  indiquée  nous  devrons  faire  expri- 
mer aux  élèves  son  rapport  avec  une  série  de  mots  donnés. 
V.  G.  L'idée  du  péché  sera  mise  en  rapport  avec  les  notions 
d'incarnation, de  rédemption,  de  pénitence,  de  confession, 
etc,  etc.,  Comme  on  le  voit  la  synthèse  augmente  d'ex- 
tension. 

6°  Faire  faire  le  synoptique  des  principaux  mystè- 
res et  des  principales  vérités  pratiques. 

7°  Faire  chercher  les  rapports  qui  existent  entre  telle 
prière  et  tel  chapitre  du  catéchisme,  tel  fait  de  I'histoire 
sainte  ou  de  I'histoire  de  I'Eglise.  La  synthèse  s'aggran- 
dit  ici  du  fait  qu'on  sort  du  domaine  du  catéchisme  pour 
entrer  dans  celui  de  l'histoire  sainte  et  de  l'histoire  de 
l'Eglise. 

8°  Synoptique  du  catéchisme  en  dogme,  morale  et  cul- 
te. Faire  comprendre  cette  division  générale  dans  un 
sermon,  dans  une  exposition  libre  est  chose  assez  facile, 
mais  la  démontrer  en  l'appuyant  sur  le  texte  du  catéchis- 
me que  nous  avons  entre  les  mains  me  paraît  être  plus 
difficile  à  réaliser. 

9°  Donner  une  vue  d'ensemble  de  la  religion.  Inutile 
de  faire  voir  que  c'est  la  plus  étendue  des  synthèses  et  que 
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celui  qui  veut  l'entreprendre  sans  posséder  une  infinité  de 
connaissances  particulières  et  générales,  court  grand  ris- 
que de  s'y  perdre  ou  de  s'y  noyer. 

Voici  donc  la  répartition  du  catéchisme  par  années  et 
les  directions  pédagogiques  qui  les  accompagnent  dans  le 
nouveau  Programme  du  Comité  Catholique. 

Le  programme  de  6e  indique  qu'il  faut  faire  aux  é- 
lèves  «  Une  lecture  expliquée  des  Evangiles  des  Diman- 
ches et  Fêtes  »  pages  96.  Je  me  demande  s'il  faut  in- 
terpréter les  mots  «  lecture  expliquée  ))  d'une  façon  si  lit- 
térale et  rigoureuse  qu'on  doive  proscrire  toute  idée  de 
faire  apprendre  par  cœur  le  texte  même  des  Evangiles. 
Il  me  semble  qu'il  serait  de  bonne  pédagogie  chrétienne 
de  nourrir  l'esprit  et  en  même  temps  l'âme  et  le  cœur  des 
enfants  de  ces  pages  de  sublime  doctrine  et  de  fort  bonne 
littérature  que  sont  les  Evangiles,  et  de  les  graver  telle- 
ment dans  leur  mémoire  qu'ils  ne  puissent  jamais  les  ou- 
blier. 

Résumons  : 
1°      Cours  préparatoire  et  inférieur. 

Matière:  fondements  de  la  religion, 
Méthode:  orale,  historique,  intuitive,  sans  manuel, 
2°      Cours  moyen,  3e  et  4e  années 
Matière:  toute  la  religion, 
Méthode:  usage  du  manuel,  explications  diverses, 
tous  les  sutres  moyens  intuitifs. 
3°      Cours  supérieur,  5e  et  6e  années. 
Matière:  la  religion  toute  entière, 
Méthode:  explications  approfondies,  vues    synthéti- 
ques. 
Appréciation. 

Théoriquement,  c'est  parfait  et  très  beau. 
Pratiquement;  a)  n'y  aurait-il  pas  un  peu  trop  d'enseigne- 
ment purement  oral  au  cours  inférieur  ? 
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b  )  n'y  aurait-il  pas  un  peu  trop  d'enseignement  li- 
vresque en  3e  et  4e  années  ? 

c)n'y  aurait-il  pas  un  peu  trop  d'enseignement  syn- 
thétique et  philosophique  en  5e  et  6e  ? 

Il  me  semble  que  l'intérêt  des  enfants,  celui  de  la  doc- 
trine, celui  des  professeurs  et  des  écoles  toutes  entières, 
demande  qu'on  combine  les  choses  un  peu  autrement  et 
comme  suit: 

1°  Aux  cours  préparatoire  et  inférieur,  les  fon- 
dements de  la  religion  seraient  enseignés,  comme  exigé 
.à  l'occasion  des  prières,  d'une  façon  historique,  orale  et 
intuitive. 

Mais  y  aurait-il  vraiment  dommage,  serait-il  vrai- 
ment impossible  que,  ce  premier  travail  accompli  et  dès 
que  les  enfants  savent  lire  suffisamment,  on  leur  fît  ap- 
prendre mot  a  mot  quelques  réponses,  tirées  du  catéchis- 
me, qui  soient  en  conformité  avec  la  prière  que  l'on  vient 
d'enseigner  et  qui  «  concrétisent  ))  les  explications  don- 
nées. Le  choix  des  réponses  à  faire  enseigner  est  assez 
facile  à  fixer.  On  en  pourrait  donner  ainsi  une  centaine, 
c'est-à-dire  de  deux  à  trois  cents  lignes.  Le  programme  de 
la  3e  et  de  la  4e  année  se  trouverait  déchargé  d'autant, 
ce  qui  serait  loin  d'être  un  grand  mal. 

De  plus,  si  l'on  maintient  qu'il  n'y  a  que  de  l'ensei- 
gnement oral  du  catéchisme  au  cours  inférieur,  sans  au- 
cun usage  de  manuel  ni  étude  de  par  cœur,  il  se  produira 
le  très  grand  désavantage  suivant,  à  savoir,  qu'un  bon 
nombre  d'enfants  n'auront  jamais  eu  un  catéchisme  en- 
tre les  mains  et  qu'ils  n'en  auront  jamais  appris  la  lettre. 
Pourquoi  ?  Tout  simplement  parce  que  un  bon  nombre 
d'enfants  ne  parviennent  jamais  au  cours  moyen,  en  3e  an- 
née, mais  restent  au  cours  inférieur,  c'est-à-dire  ou  en 
Ire  ou  en  2e  jusqu'à  10,  11,  12,  13  ans  et  quittent  a- 
lors  l'école,  au   seuil  de    cette    heureuse  3e  année   où,  en- 
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lin,  il  aurait  été  permis  aux  professeurs  de  faire  apprendre 
quelque  chose  autrement  qu'en  leur  contant  des  contes  et 
en  leur  montrant  des  images  et  des  gravures,  mais  bien  en 
leur  mettant  de  bons  manuels  entre  les  mains,  en  les  leur 
expliquant  du  mieux  possible  et  en  les  leur  faisant  appren- 
dre. 

2°  Au  cours  moyen;  le  grand  travail  serait  donc: 
a)  de  faire  apprendre  le  mot  à  mot  du  texte  d'un  bout  à 
l'autre,  b)  de  l'expliquer  et  de  le  faire  comprendre.  L'ex- 
plication ne  devrait  consister  qu'en  ceci,  faire  saisir  autant 
que  possible  ce  qu'il  y  a  dans  le  texte:  les  idées  géné- 
rales, les  notions  particulières,  les  mots,  sans  aucun  désir, 
ni  ambition  d'amplifier,  d'en  ajouter  aux  notions  contenues 
dans  le  manuel,  ce  qui  serait  plutôt  compliquer  qu'expli- 
quer. 

3°  Au  cours  supérieur,  le  programme  de  la  5e  an- 
née serait  de  revoir  les  25  premiers  chapitres  du  manuel 
de  catéchisme,  la  6e,  se  chargeant  des  autres,  et  ce, 
tant  1°  pour  les  faire  réciter  mot  a  mot,  que,  2°  pour  con- 
trôler l'intelligence  qu'on  en  a  ;  3°.  pour  ajouter  quelques  ex- 
plications et  faire  quelques  applications  appropriées;  4° 
pour  obtenir  quelques-unes  des  analyses  et  quelques-unes 
des  synthèses  indiquées. 

De  cette  façon,  tout  le  cours  primaire  durant  (6  années), 
l'enseignement  de  la  religion  toute  entière  se  greffera  sur 
le  mani'.el  du  catéchisme,  soit  pour  en  partir,  soit  pour  y 
revenir. 

C'est  le  seul  moyen,  à  mon  humble  opinion,  d'avoir  un 
enseignement  identique  dans  toutes  nos  écoles,  svr,  suivi  t 
méthodiqve  et  qui  ait  des  chances  de  laisser  quelques 
traces  dans  l'esprit,  la  volonté,  l'âme  et  la  vie  des  enfants. 


CONFERENCE 

.    DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


L'ENSEIGNEMENT  DE  L'HISTOIRE    SAINTE 


Je  devrais  traiter  aujourd'hui  deux  sujets:  l'enseigne- 
ment de  l'Histoire  sainte  et  la  formation  morale  de  l'en- 
fant; c'est  pourquoi  cette  dernière  réunion  devra  durer 
une  heure  et  demie.  Mais,  quand  je  vous  aurai  entretenus 
pendant  une  heure  de  l'Histoire  sainte,  selon  la  règle,  il 
ne  me  restera  qu'une  demi-heure  pour  l'importante  et  ca- 
pitale question  de  la  formation  morale.  Ce  serait  forcé- 
ment nous  condamner  à  n'exposer  que  les  idées  générales 
du  sujet;  or,  vous  le  savez,  les  généralités  confinent  sou- 
vent aux  banalités.  Mieux  vaut  donc  remettre  cette  der- 
nière question  à  l'année  prochaine,  car  alors,  si  je  suis  en- 
core sur  notre  machine  ronde,  et  dans  le  monde  pédagogi- 
que, je  pourrai,  à  l'Université  et  à  la  Congrégation  de  No- 
tre-Dame, en  parler  plus  longuement,  aux  chapitres  de  la 
pédagogie  générale  qui  auront  pour  objets  les  facultés  mo- 
rales. Bornons-nous  donc  aujourd'hui  à  la  question  de 
l'Histoire  sainte.  Et,  pour  ne  pas  errer  à  l'aventure  dans 
un  si  vaste  sujet,  posons  tout  de  suite  les  jalons  de  la  rou- 
te que  nous  allons  suivre. 

1  —  But  à  poursuivre  dans  l'enseignement  de  l'Histoi- 
re sainte. 

2  —  Importance  de  cet  enseignement. 

3  —  Matière  à  enseigner  à  chaque  degré  du  cours. 

4  —  Méthode  à  suivre  dans  cet  enseignement. 
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I  —  But  a  poursi  rviu 

Le  bu1  a  poursuivre  dans  L'enseignement  de  l'Histoire 

sainte  nous  est  indiqué  aux  divers  paragraphes  de  la  page 
100  du  nouveau  programme.  vSi  je  réunis  les  expressions 
suivantes  que  j'y  trouve,  à  différents  endroits,  à  savoir: 
«  L'Histoire  sainte  a  pour  but  de  faire  connaître  les  faits 
révélés  de  la  religion,  ce  qu'il  faut  croire  et  pratiquer,  la 
religion,  le  fait  divin,  la  vérité  doctrinale,  les  vérités  révé- 
lées, le  dogme,  »  je  suis  en  droit  de  conclure  que  le  premier 
but  marqué  est  d'ordre  intellectuel,  d'instruction  propre- 
ment dite. 

D'un  autre  côté,  si  j'observe  qu'on  dit  aussi  en  diffé- 
rents endroits  :  «  L'Histoire  sainte  doit  servir  d'exemple, 
doit  aider  à  former  à  la  piété  et  à  la  pratique  de  la  vie 
chrétienne,  favoriser  la  piété,  donner  l'exemple  qui  sert 
à  régler  la  vie,  ))  je  conclus  que  le  deuxième  but  est  d'or- 
dre moral:  la  formation  religieuse. 

Mgr  Ross,  au  No  194  de  son  Manuel,  nous  indique  un 
troisième  but  :  «  Montrer  Jésus-Christ  comme  le  centre  de 
toute  l'histoire  du  monde:  tout  le  prépare  dans  l'Ancien 
Testament  et  tout  vient  de  Lui  pour  retourner  à  Lui  dans 
le  Nouveau.» 

II  —  Impotrance  de  l'histoire  sainte 

Donner  de  tels  buts  à  l'enseignement  de  l'Histoire  sain- 
te, c'est  tout  de  suite  en  indiquer  la  dignité,  l'importance, 
l'utilité,  la  nécessité. 

L'Histoire  sainte  nous  fait  connaître  la  grandeur  de 
Dieu,  les  merveilles  qu'il  opéra  pour  nous:  créaticn,  ré- 
demption, providence;  c'est  l'histoire  de  toute  notre  re- 
ligion décrite  à  l'aide  des  promesses,  des  figures,  des  pro- 
phéties; elle  nous  montre  clairement  ce  que  nous  sommes, 
ce  que  nous  devons  faire,  ce  à  quoi  nous  sommes  destinés. 


L'Histoire  sainte  est  le  point  de  départ  de  l'enseigne- 
ment religieux,  ce  qui  nous  sert  le  plus  à  l'expliquer,  à 
l'illustrer:  c'est  la  grande  leçon  intuitive  qui  montre:  aux 
yetix  la  solidité  des  bases  de  notre  foi  et  la  règle  de  nos 
mœurs.»  (  Ross). 

S'il  en  est  ainsi,  comment  se  fait-il  que  Mgr  Ross  sem- 
ble insinuer,  au  No  194,  que  l'Histoire  sainte  est  «  décon- 
sidérée en  certains  milieux,  même  catholiques.  )) 

Serait-il  vrai,  Mesdames  et  Messieurs,  que  dans  nos 
écoles  catholiques  de  Montréal,  on  aurait  tendance  à  né- 
gliger l'enseignement  de  l'Histoire  sainte,  à  le  mettre  de 
côté  pour  le  remplacer  par  des  matières  qu'on  proclame 
plus   pratiques  ? 

Je  vous  laisse  le  soin  de  répondre  à  cette  question.  Mais 
il  me  semble  qu'il  ne  serait  par  normal  ni  digne  de  nous 
qui  sommes  d'habitude  si  fiers  de  notre  petite  histoire  per- 
sonnelle, familiale,  paroissiale,  scolaire,  provinciale,  na- 
tionale, de  mettre  de  côté,  et  de  propos  délibéré,  l'histoi- 
re de  Dieu  lui-même  et  de  la  religion  à  laquelle  nous  avons 
l'honneur  d'appartenir. 

III  —  Matière  a  enseigner 
Que  nous  faut-il  enseigner  à  chaque  degré  du  cours  pri- 
maire ?  A  cette  question,  je  réponds  : 

1  —  Négativement:  N'enseignons  rien  qui  ne  soit  pas 
propre  à  faire  connaître  la  religion  ou  qui  n'aide  pas  à  for- 
mer la  piété  et  les  mœurs.  ((  Telles  sont  les  nomenclatures 
de  guerre,  de  dynasties  des  Rois  d'Egypte  ou  d'Assyrie, 
etc.,  les  séries  de  dates  et  de  faits  qui  n'appartiennent  en 
réalité  qu'à  l'Histoire  ancienne.))    (  Prog.  page  100). 

2  —  Positivement:  Il  faut  enseigner  ce  qui  fait  con- 
naître la  religion;  tels  sont  les'faits  qui  forment  le  fonde- 
ment d'où  l'on  peut  tirer  les  vérités  dogmatiques  et  mora- 
les et  ceux  qui  peuvent  servir  comme  moyens  d'explica- 
tion ei  d'intuition  intellectuelle  de  ces  mêmes  vérités.  Il 


faut  enseigner  tout  ce  qui  favorise  la  piété,    c'est-à-dire 

les  exemples  qui  appliquent  les  préceptes  de  la  morale    et 
qui  entraînent  à  leur  application. 

3—  Pratiquement:  Puisque  nous  ne  sommes  pas  les 
juges  de  la  valeur  éducative  et  instructive  des  faits  que 
contient  l'Histoire  sainte,  et  que,  même  si  nous  pouvions 
en  juger,  nous  devrions  nous  conformer  à  clés  indications 
plus  précises  pour  avoir  dans  toutes  nos  écoles  un  ensei- 
gnement qui  soit  uniforme  et  gradué,  il  nous  faudra  sui- 
vre les  directions  exactes  du  programme. 

Les  voici  : 

A)  AUX  COURS  PRÉPARATOIRE  ET  INFERIEUR,  Votre  tâ- 
che consiste  à  faire  connaître,  comprendre  et  retenir  aux 
enfants  les  faits  qui  sont  clairement  indiqués  au  program- 
mes des  Prières  et  du  Catéchisme  et  qui  serviront  à  la  fois 
à  donner  l'instruction  religieuse  et  la  formation  morale 
aux  élèves. 

B)  En    troisième     année.    (Cf.    Prog.    page  99  ) 

1  — «  Oralement,  on  utilisera  les  faits  d'histoire  des  an- 
nées précédentes  et  d'autres  puisés  aux  deux  Testaments 
pour  les  approprier  habituellement  à  l'étude  du  catéchisme 
et  des  prières  de  cette  année,  à  titre  de  moyens  intuitifs.  » 
2  —  «  Se  servir  du  manuel  pour  l'étude  systématique 
des  faits  depuis  la  création  jusqu'au  partage  de  la  Terre 
promise  inclusivement.  )) 

C)  En  quatrième  année.  1  —  Forme  orale  continuée 
en  rapport  avec  les  prières  et  le  catéchisme. 

2  —  Enseignement  livresque  continué,  depuis  les  Juges 
jusqu'à  la  naissance  de  Notre-Seigneur. 

D)  En  cinquième  année.  Etude  du  manuel  seul: 
les  événements  successifs  de  la  vie  privée  et  de  la  vie  pu- 
blique de  Jésus-Christ. 

(E)  En  sixième  année.  Etude  plus  approfondie  de  la 
Vie  de  Jésns-Christ. 


La  détermination  de  la  matière  par  année,  telle  que 
faite  au  Programme,  nous  suggère  les  quelques  remarques 
suivantes  : 

1  —  De  l'avis  de  tous  ,  il  suffit  de  commencer  l'étude  du 
manuel  en  troisième  année. 

2  —  Le  programme  des  troisième,  quatrième,  cinquiè- 
me et  sixième  années  ne  nous  paraît  pas  surchargé:  78 
pages  c'est-à-dire  131  numéros  en  3e  année;  50  pages, 
c'est-à-dire  92  numéros  en  quatrième  année;  95  pages, 
c'est-à-dire  182  numéros  en  cinquième   année. 

Nous  avons  ainsi  plus  de  besogne  pour  la  troisième  an- 
née qui  nous  laisse  aussi  plus  de  temps  pour  l'enseigne- 
ment religieux;  la  quatrième  année,  dont  le  programme 
profane  est  si  considérable,  gagne  à  avoir  moins  d'Histoi- 
re sainte  à  enseigner.  La  matière  d'Histoire  sainte  pour 
la  cinquième  année  est  abondante  ,  il  est  vrai,  mais  ce  n'est 
pas  un  tort,  puisqu'il  s'agit  de  la  vie  même  de  Notre-Sei- 
gneur,  et  qu'à  cette  époque  de  leur  cours  les  enfants  étant 
plus  développés,  ils  la  conprendront  mieux  et  y  puiseront 
de  précieuses  leçons  pour  toute  leur  vie. 

IV  —  Manière   d'enseigner  l'histoire   sainte 

1  —  Notre  enseignement  de  l'Histoire  sainte  aura  pour 
premier  caractère  général  d'être  concentrique. 

Le  programme  ne  le  dit  pas  explicitement,  mais  le  fait 
bien  voir  par  la  détermination  de  la  matière  de  chaque  an- 
née. En  cela,  d'ailleurs,  il  n'est  qu'un  écho  affaibli  du  ma- 
nuel de  Mgr  Ross,  (  No  195):  «  Dans  tous  les  degrés  du 
cours,  l'enseignement  de  l'Histoire  sainte  se  donne  d'une 
manière  concentrique,  c'est  à-dire  qu'il  faut  que  tout  en  ap- 
prenant les  faits  de  l'Histoire,  les  enfants  voient  chaque 
année  se  dérouler  sous  leurs  yeux  cette  chaîne  du  fait  de  la 
Révélation,  qui  commence  à  Adam,  se  continue  par  les  Pa- 


—  0  — 

triarches,  pour  se  terminer  e1  se  compléter  en  J<  >us-Christ.» 
La  plus  simple  manière  d'obtenir  un  enseignement  con- 
centrique de  n'importe  quelle  matière  du  programme  se- 
rait de  fournir  aux  professeurs  des  manuels  de  classe  qui 
fussent  composés  d'après  ce  principe.  Sans  quoi  les  maî- 
tres, laissés  à  leur  propre  initiative  et  dévoûment,  n'au- 
ront probablement  ni  le  temps,  ni  les  aptitudes  nécessai- 
res à  la  préparation  d'un  enseignement  logiquement  et 
uniformément  concentrique. 

2  —  L'enseignement  de  l'Histoire  sainte  doit  être  un 
enseignement  oral. 

Oral  seulement  aux  cours  préparatoire  et  inférieur. 

Oral  et  livresque  en.  3e  et  4e  années. 

Cela  nous  est  dit  en  vingt  endroits  différents;  v.g.  page 
99  «  1ère  et  2e  années:  Enseignement  oral  comme  au 
programme  des  prières  et  du  catéchisme  —  3ème  année: 
Forme  orale  continuée  sur  les  faits  religieux  de  l'Ancien 
et  du  Nouveau  Testament.  Oralement  on  utilisera  les 
faits  de  l'Histoire  sainte,  etc.  Quatrième  année:  Forme 
orale  continuée  comme  en  3e;  étude  orale  sur  les  faits 
des  deux  Testaments;  enseignement  oral  plus  développé 
des  principaux   faits  de   la  vie   de  Jésus-Christ,  etc.,  etc.» 

La  prescription  est  donc  claire  et  rigoureuse.  Mais  que 
signifie  donc  cet  enseignement  oral  qui  va  ainsi  du  cours 
préparatoire  en  4e  année  ?  et  doit-il  être  le  même  au 
préparatoire,  en  1ère,  en  3e  et  en  4e  année  ? 

3  —  Je  réponds  à  cette  question  en  disant  que  notre  en- 
seignement de  l'Histoire  sainte,  au  préparatoire  et  en  1ère 
année,  doit  être  anecdotique.  En  effet,  nous  lisons  au 
programme,  page  100,  les  lignes  suivantes  :  «  Aux  cours 
préparatoire  et  inférieur,  l'Histoire  sainte  se  présente  sous 
forme  de  contes  ou  récits  vivants  que  les  enfants  seront 
appelés  à  reproduire  dans  leur  propre  langage,  en  rappe- 
lant les  choses  sans  souci  du  texte.  )) 
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Voici  une  phrase  qui  n'a  l'air  de  rien  à  première  vue  et 
qu'on  accepte  sans  objection,  mais  quand  on  voit  d'un 
peu  plus  près,  elle  soulève  des  questions  très  sérieuses  et 
importantes. 

A  —  Elle  détermine  la  part  du  professeur  qui  devra 
présenter  les  faits  d'Histoire  sainte  sous  la  forme  de  con- 
tes ou  récits  vivants,  ce  à  quoi  je  n'ai  nulle  objection; 
mais  encore  faut-il  que  les  récits  qu'on  leur  demande  de 
présenter  ainsi  puissent  s'accommoder  de  la  forme  d'un 
conte.  Or,  parmi  ceux  qu'on  indique  au  programme  des 
prières  et  du  catéchisme,  il  en  est  qui  s'y  prêtent  bien  et 
d'autres  pas  du  tout  ;  v.  g.  la  plupart  des  faits  historiques 
qu'on  indique  pour  l'explication  des  articles  du  Credo. 

B  —  Même  en  admettant  que  tous  les  récits  marqués 
au  programme  puissent  se  donner  sous  la  forme  vivante, 
dramatique,  attrayante  d'un  conte,  devrions-nous  les  pré- 
senter ainsi  «  sans  aucun  souci  du  texte  ))  ? 

Ceux  qui  ont  écrit  sur  l'art  du  conte  disent  bien  tous 
que  le  conteur  doit  être  indépendant  et  libre  du  texte 
quand  il  s'agit  de  contes  de  fées,  d'aventures  merveilleu- 
ses, de  contes  burlesques,  d'histoires  basées  sur  des  faits 
de  science,  de  fictions,  de  paraboles,  de  la  nature,  de 
récits  historiques,  nationaux;  mais  tous  aussi,  protes- 
tants et  catholiques,  disent  que,  quand  il  s'agit  de  récits 
bibliques,  comme  en  notre  cas,  il  faut  s'en  tenir  autant 
que  possible  au  texte  original,  s'en  rapprocher  de  plus 
en  plus  et  ne  guère  se  permettre  d'amplifications,  de  mo- 
difications. 

Ces  récits  bibliques,  en  effet,  sont  sobres,  clairs,  siimples; 
ils  sont  remarquables  et  prenants  par  leur  grâce  et  leur 
majesté,  par  la  beauté  de  leur  style,  par  leur  vie  incompa- 
rable; surtout  pour  nous  catholiques,  ces  récits  sont  ins- 
pirés et  souvent  tombés  des  lèvres  mêmes  du  divin  Maître. 

C'est  pourquoi  je  me  demande    s'il  est  aussi  vrai  qu'on 
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le  dit  que  les  élèves  doivent  reproduire  les  récits  sans  au- 
cun souci  du  texte  sacré,  et  que  le  maître  doit  en  faire 
autant  en  le  donnant. 

Que  si  maîtres  et  élèves  doivent  au  contraire  se  soucier 
du  texte,  les  récits  cessent  alors  d'être  des  contes  propre- 
ment dits  pour  devenir  des  lectures  d'Ecriture  sainte; 
lectures  attentives,  expliquées,  commentées  et  reprodui- 
tes par  les  élèves  et  qui  auront  pour  but  ou  de  fonder 
une  vérité  dogmatique,  une  règle  de  morale,  ou  bien  de 
l'illustrer  et  de  l'appuyer,  et  non  pas  comme  ferait  un 
conte,  de  plaire  d'abord  pour  instruire  ensuite. 

Je  suis  d'autant  plus  porté  à  croire  que  telle  doit  être 
notre  manière  d'en  user  avec  les  récits  bibliques  que  ra- 
conter un  conte  est  chose  plus  difficile  qu'on  ne  le  pense, 
et  que,  si  on  veut  le  faire,  non  pas  pour  endormir  les  au- 
diteurs, mais  de  manière  à  plaire,  à  instruire  et  à  morali- 
ser, cela  demande  une  assez  considérable  préparation  en 
même  temps  que  certains  dons  naturels  que  tous  ne  pos- 
sèdent pas. 

Pas  n'est  besoin  de  vous  prouver  qu'il  y  a  des  person- 
nes qui  naturellement  savent  bien  conter  un  conte,  tandis 
que  d'autres  ne  réussissent  jamais  qu'à  ennuyer  ceux  qui 
les  écoutent.  Mais  si  savoir  raconter  est  un  don  naturel, 
il  ne  faut  tout  de  même  pas  tellement  outrer  ce  principe 
qu'on  ne  croie  pas  que  ce  soit  aussi  un  art  qui  puisse  s'ac- 
quérir et  qui  ait  ses  lois.  C'est  pourquoi,  il  ne  me  paraît 
pas  inutile  de  vous  parler  quelque  peu  de  cet  art  de  racon- 
ter qu'on  vous  oblige  de  pratiquer  si  abondamment  aux 
cours  préparatoire  et  inférieur. 

L'art  de  conter 

Dispensez-moi  de  vous  démontrer  l'usage  universel  et 
immémorial  du  conte;  les  aèdes  grecs,  les  légendes  romai- 
nes, les  bardes  bretons,  le  folklore    celtique  sont  là  qui  en 
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font  foi.  Autrefois  le  conté  était  presque  la   seule  distrac- 
tion des  rois,  des  seigneurs,  des  guerriers  féodaux. 

Inutile  de  vous  dire  que  le  conte  qui  était  le  propre  des 
Jardins  d'enfance  est  entré  désormais  dans  tous  les  degrés 
de  l'Ecole  primaire  et  de  vous  prouver  que  ce  n'est  pas 
sans  raison,  car  il  agit  puissamment,  notre  expérience  le 
prouve,  sur  les  enfants  et  sur  les  adultes. 

Mieux  vaut,  je  crois,  vous  indiquer  les  buts  qu'on  peut 
se  proposer  en  racontant  des  contes. 

Le  but  principal,  premier,  naturel,  c'est  de  plaire,  de 
charmer,  de  procurer  de  la  joie  et  du  repos.  Le  conte,  en 
effet,  est  une  œuvre  d'art,  comme  la  peinture,  la  musique, 
le  chant;  c'est  une  série  de  tableaux  faits  surtout  pour 
frapper  l'imagination,  la  sensibilité  plutôt  que  pour  ins- 
truire. 

Celui  qui  ferait  du  conte  un  moyen  immédiat  d'expli- 
cation, d'instruction,  de  preuve,  en  ignorerait  la  nature 
et  manquerait  inévitablement  son  but.  J'insiste  donc  pour 
vous  dire  que  vous  devez,  en  racontant  des  contes  aux  en- 
fants, vous  proposer  immédiatement  de  leur  plaire  et  de 
les  charmer;  les  soucis  d'instruction  viendront  ensuite. 

Un  deuxième  but  qu'on  peut  et  qu'on  doit  poursuivre 
en  racontant  des  contes  aux  enfants  est  de  former  leur 
esprit,  de  les  cultiver  d'une  façon  générale.  En  effet,  le 
conte  bien  raconté  met  en  opération  toutes  les  facultés  de 
l'enfant:  son  esprit  suit  la  trame  du  récit,  son  imagina- 
tion et  sa  sensibilité  s'émeuvent  et  travaillent,  son  cœur 
se  remplit  de  sympathie  ou  de  haine  pour  les  héros  du 
récit;  il  se  sent  pris  du  désir  de  les  imiter  ou  d'éviter  leurs 
méfaits;  en  lui  se  forme  petit  à  petit  le  goût  du  beau,  du 
bon,  du  noble;  en  un  mot,  le  conte  fait  travailler  toutes 
les  facultés  de  l'enfant  qui  par  cet  exercice  se  développent 
et  se  fortifient. 

Il  est  donc  bon  de  penser  à  la  culture  générale  de  l'en- 
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Une  autre  fin  qu'il  ne  faut  pas  mettre  de  côté  dans  les  ré- 
cits, c'est  la  culture  littéraiie  des  élèves.  Il  est  à  remarquer 
que  les  enfants  qui  n'ont  pas  entendu  raconter  de  contes 
alors  qu'ils  étaient  tout  jeunes  et  plus  tard  en  vieillissant, 
se  trouvent  pris  piesque  au  dépourvu  quand  on  leur  de- 
mande à  l'école  primaire  ensuite  de  faire  la  moindre  peti- 
te composition  littéraire.  Les  mots,  les  propositions,  les 
phrases,  la  suite  du  récit  ne  leur  viennent  pas.  Tout  au- 
tre est  l'enfant  habitué  dès  son  jeune  âge  aux  récits  et 
aux  contes.  Il  a  tant  entendu  de  mots,  de  propositions, 
de  phrases,  que  désormais  il  lui  est  tout  naturel  et  très  fa- 
cile d'en  trouver  et  d'en  faire.  Son  imagination  s'est  ^i 
souvent  gonflée  aux  récits  merveilleux,  et  sa  sensibilité 
fut  si  souvent  émue,  qu'aujourd'hui,  l'une  et  l'autre  tra- 
vaillent d'elles-mêmes  et  sans  effort,  et  produisent  pres- 
que à  jet  continu  images  et  sentiments. 

Il  n'y  a  pas  jusqu'au  plan  d'un  travail  littéraire  qu'ils 
aient  appris  à  forger,  en  en  voyant  tant  et  de  si  bons  éta- 
lés sous  leurs  yeux. 

Enfin,  on  peut  bien  aussi  se  proposer  d'instruire  en  con- 
tant des  contes  et  un  peu  sur  tout:  science,  astronomie, 
botanique,  géographie,  histoire  naturelle,  histoire  nationa- 
le, religion,  morale.  Mais  que  ce  ne  soit  pas  là  le  but  prin- 
cipal qu'on  poui suive,  on  l'atteindra  par  surcioît. 

Ces  données  préliminaires  admises,  arrivons  aux  règles 
mêmes  du  récit: 

1  —  Pour  bien  conter  un  conte,  il  faut  le  conter,  c'est- 
à-dire  ne  pas  le  lire.    Quelle  différence  il  y  a  entre  celui  qu 
lit  un  conte  et  celui  qui  le  dit!  Inutile  d'insister. 

2  —  Pour  bien  conter  un  conte,  il  faut  le  savoir,  c'est- 
à-dire  l'avoir  analysé,  se  l'être  assimilé,  le  posséder  par- 
faitement: quant  au  fond  (ce  qui  arriva,  les  incidents 
nécessaires,     les     secondaires,   la   suite  des  événements), 
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quant  à  la  forme  (  style,  expressions  générales,    tournures 
particulières  et  pittoresques). 

Et  tout  cela  pour  qu'il  n'y  ait  pas  d'hésitations,  d'omis- 
sions, de  répétitions  inutiles,  d'efforts  apparents  de  mé- 
moire; pour  que  tout  coule  de  source,  naturellement, 
spontanément,  librement,  abondamment. 

3  —  Poui  bien  conter  un  conte,  il  faut  en  avoir  soi-mê- 
me subi  l'emprise,  en  bien  sentir  encore  le  charme,  la  sa- 
veur caractéristique,  bien  discerner  qu'elle  en  est  l'idée  do- 
minante, la  signification  spéciale.  En  plus,  il  faut  vou- 
loir faire  passer  son  impression  chez  les  autres,  c'est-à-di- 
re être  ému  ou  faire  semblant  de  l'être,  et  vouloir  émouvoir. 

4  —  Et  c'est  alors  qu'on  commence  à  raconter: 

a)  créons  d'abord  le  silence  autour  de  nous,  ce  qui  s'ob- 
tient assez  facilement  en  mettant  du  mystère  ou  une  vive 
joie  sur  sa  propre  figure; 

b  )  plaçons-nous  bien  en  face  des  élèves  de  manière  à 
les  regarder  les  yeux  dans  les  yeux  et  presque  tous  à  la  fois  ; 

c)  parlons  simplement  sans  affectation  dans  la  voix, 
dans  le  ton,  dans  le  geste,  ni  dans  la  figure; 

d  )  racontons  logiquement,  c'est-à-dire,  donnons  la  sui- 
te naturelle  du  récit  sans  arrêt  ni  digression;  ce  n'est  pas 
le  moment  d'expliqué^,  de  tirer  des  conclusions  morales 
d'apostropher  les  élèves,  de  commander  le  silence,  tous 
ces  entr'actes  seraient  de  trop  comme  ceux  qu'on  nous  sert 
généralement  au  théâtre; 

e  )  parlons  d'une  voix  ni  trop  haute  ni  trop  basse,  et 
articulons  bien. 

5  —  L'histoire  ou  le  conte  finis,  il  faut  laisser  aux  élèves 
le  temps  de  le  digérer,  de  se  communiquer  leurs  impres- 
sions les  uns  aux  autres,  puis  on  leur  demande  de  le  repro- 
duire. 

On  donne  alors  la  parole  à  l'un  d'entre  eux,  mais  qu'il 
n'ait  pas  seul  le  droit  de  parler,  que  les  autres  puissent  l'as- 
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sister  dans  cette  reproduction  du  récit;  il  se  fait  ainsi  une 
émulation  de  bon  aloi  et  le  récit  nous  revient  plus  com- 
plet, chacun  des  élèves  rapportant  le  détail,  le  petit  fait 
qui  l'a  tout  particulièrement  frappé. 

On  peut  encore  se  servir  des  contes  connus  pour  donner 
aux  élèves  de  multiples  travaux:  tels  que  faire  découper 
la  silhouette  des  personnages,  le  faire  reproduire  par  des 
dessins  libres,  le  faire  «  jouer  »  par  trois  ou  quatre  person- 
nages pris  parmi  les  élèves,  toutes  choses  qui  mettent 
dans  la  classe  de  l'activité,  de  l'émulation,  de  la  joie. 

Pour  peu  que  les  élèves  soient  avancés  en  classe,  il  est 
très  bon  de  leur  demander  de  reproduire  par  écrit  l'his- 
toire qu'on  vient  de  leur  raconter. 

Telles  sont  les  quelques  remarques  que  j'avais  à  vous 
faire  sur  la  manière  d'enseigner  l'histoire  sainte  aux  cours 
préparatoire  et  inférieur. 

Je  sais  très  bien  que  l'on  ne  cesse  aussi  de  nous  répéter 
qu'il  faut  faire  usage,  en  ces  années,  des  gravures  et  des 
tableaux,  c'est-à-dire  qu'il  faut  enseigner  l'Histoire  sainte 

d'une  MANIÈRE   INTUITIVE. 

A  la  page  100  du  programme,  il  est   écrit  :  «  On  se  sert 
avec  avantage  des  tableaux,    mais  en  suivant  la  méthode 
d'observation  méthodique,  recommandée  aux  notes  qui 
accompagnent  le  programme  de  catéchisme.  » 

Voilà  une  «  méthode  ))  d'observation  qui  doit  être  très 
«  méthodique  ;  »  nous  nous  rappelons  bien  que  cette  «  mé- 
thode méthodique  d'observation  ))  nous  a  été  recommandée, 
mais  on  ne  nous  a  jamais  dit  avec  précision  en  quoi  elle 
consiste.  Il  y  a  bien  une  ombre  d'explication  de  l'observa- 
tion méthodique  donnée  à  la  page  63  du  programme, 
mais  elle  ne  suffit  pas.  Force  nous  est  donc  de  chercher 
ailleurs  les  lumières  nécessaires  pour  définir  l'observation 
méthodique  et  en  indiquer  les  lois. 

C'est  ce  que  j'ai  tâché  de  faire  dans  une  des  conférences 
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de  pédagogie  générale  qui  a  pour  titre  :  «  Les  perceptions 
des  sens  »,  et  à  laquelle  je  vous  renvoie  pour  ne  pas  faire 
ici  de  répétitions  inutiles. 

Manière  d'enseigner  l'Histoire  Sainte 
au  cours  moyen 

On  nous  indique  une  double  manière  d'enseigner  l'His- 
toire sainte  en  troisième  et  quatrième  années.  Il  y  a  la 
forme  orale-  et  I'enseignement  livresque  qui  doivent 
marcher  de  front.  C'est  là  ,  il  me  semble,  que  le~  trouble 
peut  commencer  à  naître,  et  où  les  prescriptions  du  pro- 
gramme courent  grand  risque  de  n'être  pas  suivies.  Le 
maître  ou  n'aura  pas  le  temps  de  préparer  son  enseigne- 
ment oral  ou  ne  s'en  souciera  pas,  parce  qu'il  se  fiera  à  l'en- 
seignement livresque  qu'il  devra  donner  dans  la  suite.  Je 
crois  donc  que  ce  double  emploi  compliquera  quelque  peu 
les  choses. 

D'un  autre  côté,  pour  ce  qui  est  de  l'usage  du  manuel, 
on  nous  dit  d'une  part  :  «  se  borner  aux  faits  religieux  d'où 
l'on  peut  déduire  la  doctrine  ou  la  morale  et  l'action  de 
Dieu  sur  les  hommes.»  Puis  l'on  ajoute,  d'autre  part:  «  Se 
servir  du  manuel  pour  l'étude  systématique  des  faits  de- 
puis la  création  jusqu'au  partage  de  la  terre  promise.»  Je 
crains  ici  que  cette  liberté  dans  le  choix  des  faits  unie  à 
cette  obligation  de  suivre  un  texte  n'embarrasse  considé- 
rablement parfois  le  professeur.  Il  me  semble  qu'il  eut 
été  plus  simple  et  plus  pratique  de  n'imposer  qu'une  char- 
ge, celle,  puisqu'on  permet  le  manuel,  de  le  suivre  tel  qu'il 
est,  en  le  partageant  par  année,  comme  d'ailleurs  on  l'a 
fait;  l'enseignement  oral  restant  le  propre  du  cours  prépa- 
ratoire et  inférieur. 

On  ajoute,  à  la  page  99  du  programme,  ce  qui  suit,  au 
sujet  du  manuel:  «  L'étude  du  manuel  ne  signifie  pas  qu'il 
faut  faire   apprendre    un  texte  par   cœur,   Le  maître 
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doit  éviter  de  recourir  à  ce  genre  d'enseignement  parfaite- 
ment, stérile  et  rebutant  pour  les  enfants.  Le  manuel  res- 
te un  aide-mémoire.  » 

N'y  aurait-il  pas  ici  quelque  exagération  du  moins  dans 
les  termes,  sinon  dans  la  pensée.  Qu'il  faille  éviter  l'excès 
dans  le  par  cœur,  nous  en  sommes  tous;  mais  qu'il  faille 
le  proscrire  complètement,  voilà  qui  nous  paraît  être  d'u- 
ne pédagogie  plus  ou  moins  raisonnable.  Je  sais  que  l'on 
veut  détruire  certains  excès  que  le  passé  aurait  pu  com- 
mettre à  cet  égard,  mais  il  ne  serait  pas  bon  de  tomber 
dans  l'excès  contraire,  en  proscrivant  absolument  le  par 
cœur,  et  c'est  là,  je  crois,  une  des  tendances  de  notre  nou- 
veau programme. 

J'ose  prétendre  qu'il  est  trop  fort  de  dire,  comme  le  fait 
le  programme,  que  «  faire  apprendre  par  cœur  est  un  en- 
seignement parfaitement  stérile  et  rebutant  pour  les  en- 
fants ».  Et  je  n'en  veux  donner  d'autre  preuve  pour  le 
moment  que  celle-ci  :  les  efforts  auxquels  les  enfants  sont 
obligés  pour  apprendre  par  cœur  peuvent  parfois  les  rebu- 
ter, je  le  concède,  mais  ils  n'en  sont  pas  moins  très  mora- 
lisateurs. Ils  acquerront  par  là  de  bonnes  habitudes  de 
travail  en  même  temps  que  les  choses  ainsi  apprises,  étant 
plus  profondément  giavées  dans  la  mémoire  et  dans  l'es- 
prit, auront  plus  de  chances  d'y  rester  plus  longtemps. 

D'ailleurs,  la  formule  du  programme  :  •<<  Le  maître  doit 
éviter  ce  genre  d'enseignement,  etc.,»  édition  1922,  est 
une  correction  de  la  formule  imprimée  à  l'édition  1920,  où 
l'on  disait  par  une  exagération  plus  forte  encore:  «  Le 
maître  doit  cultiver  1' horreur  pour  ce  genre  d'enseigne- 
ment, parfaitement  stérile,  etc.»  A  ce  sujet,  la  doctrine 
des  compilateurs  du  programme  ne  me  paraît  pas  bien  so- 
lidement établie,  et  pour  ma  part,  je  préfère  de  beaucoup 
la  direction  donnée  dans  le  programme  qu'on  vient  d'a- 
bolir, édition  1915,   page  81,  et  qui  se  lit  comme  suit:  «Ce 
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procédé  fera  vite  comprendre  aux  enfants  ce  que  l'on  at- 
tend d'eux:  l'intelligence  du  texte,  un  compte-rendu  à 
leur  façon  de  la  leçon  étudiée  dans  le  manuel;  mais  ja- 
mais une  récitation  par  cœur,  si  ce  n'est  pour  les  som- 
maires, CERTAINES  FORMULES  OU  DEFINITIONS,  CERTAINS 
MOTS  HISTORIQUES.  » 

Au  cours  moyen,  l'enseignement,  comme  je  viens  de  le 
dire,  doit  être  fait  oralement  et  avec  le  manuel.  On  de- 
mande en  plus  de  se  servir  des  gravures  et  des  tableaux. 
C'est  ce  qui  m'amène  à  établir  autant  que  possible  l'ordre 
dans  lequel  doit  être  donnée  une  leçon  faite  à  l'aide  d'un 
tableau  et  du  manuel.  Voici  comment  je  ferais  se  succé- 
der les  diverses  parties  de  la  leçon  : 

1  —  Annoncer  le  sujet  à  traiter;  faire  en  sorte  que  les 
enfants  désirent  le  connaître,  ] 'aimer,  en  en  montrant 
l'utilité,  la  beauté,  etc. 

2 --Exposer  oralement  le  sujet  sans  interruption  avec, 
autant  que  possib1e,  les  termes  du  manuel,  mais  sans  le 
lire. 

3  —  Présenter  alors  le  tableau  ou  la  gravure  et  l'ana- 
lyser, en  refaioant  une  nouvelle  exposition  du  sujet, 
mais  parties  par  parties;  indication  des  termes  géogra- 
phiques, recherche  des  lieux  sur  les  cartes,  explication 
(tes  mots  et  des  expressions  difficiles,  multiples  questions 
de  contrôle,  etc.,  etc. 

Je  préfère  mettre  l'analyse  du  tableau  après  l'exposi- 
tion complète  d'un  fait  pour,  les  raisons  suivantes. 

a)  C  'est  qu'on  ne  saisit  bien  une  gravure  que  quand  on 
connaît  déjà  le  fait  représenté  tout  entier;  autrement  l'é- 
lève ne  comprenant  rien  du  tableau,  c'est  le  maître  qui 
doit  l'interpréter,  faire  le  récit,  en  l'interrompant  dix  ou 
vingt  fois  pour  donner  des  explications  qui  lui  enlèvent 
tout  son  charme;  et  c'est  une  erreur,  un  dommage. 

b)  De.   plus,    le  tableau  ne  représente    qu'un  acte  ou 
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qu'une  scène  d'une  pièce,  'l'habitude  la  dernière,  v.  g. 
Dieu  maudit  Caïn;  cette  scène,  l'élève  ne  la  comprendra 
qu'à  la  condition  de  connaître  déjà  toutes  celles  qui  la  pré- 
cèdent et  la  oréparent;  donc  faisons  le  récit  préalable- 
ment à  l'observation  du  tableau,  à  moins  d'avoir  une  série 
de  tableaux,  des  vues  fixes  nombreuses  du  récit,  des  films 
qui  nous  donnent  l'histoire  tout  entière. 

4  —  Le  tableau  observé,  lire  le  fait  dans  le  manuel,  et 
donner  au  besoin  des  explications  supplémentaires. 

5  —  Faire  répéter  le  fait,  l'histoire  par  les  élèves  d'une 
façon  ininterrompue  et  par  un  seul,  si  on  a  affaire  à  de 
grands  élèves,  ou  par  plusieurs  et  à  l'aide  de  questions, 
avec  les  petits. 

6  —  Amener  les  élèves  à  dégager  du  récit  soit  un  com- 
mentaire, soit  une  application,  une  pratique  qui  regarde 
le  dogme,  la  morale,  la  liturgie,  les  prières,  les  faits  ou 
les  institutions  de  l'Eglise. 

7  —  Enfin  donner  un  devoir  qui  peut  consister  en  une 
dictée,  une  narration,  voire  même  en  l'étude  de  mémoire 
du  texte,  disent  beaucoup  de  bons  auteurs. 

MÉTHODE  A  SUIVRE  AU  COURS  SUPERIEUR 

On  y  étudie  la  vie  privée  et  publique  de  Jésus-Christ  à 
l'aide  du  manuel,  mais  surtout  pour  grouper  sous  forme 
de  tableaux  synoptiques  les  faits  de  cette  vie  qui  ont  un 
caractère  général,  car,  dit-on  au  programme,  page  101, 
«  En  religion,  ces  vues  d'ensemble  importent  plus  que  les 
détails  et  il  faut  les  faire  prendre  aux  élèves  dès  que  leur 
esprit  peut  s'y  prêter.  » 

Ce  sont  là  d'excellentes  paroles  et  de  bonnes  règles  que 
nous  acceptons  de  grand  cœur. 

Là  où  les  choses  se  gâtent  un  peu,  c'est  quand  le  pro- 
gramme en  vient  à  fixer  le  nombre  et  la  nature  des  vues 
d'ensemble  qu'il  faut  faire  prendre  aux  élèves.  Les  voici, 


—  17  — 

recueillies   ça  et  là,  aux  pages  96,  97  et  101   du  program- 
me et  disposées  par  ordre  de  gradation  ascendantes  : 

1  —  Dégager  les  traits  caractéristiques  de  la  doctrine 
de  Notre-Seigneur.  Voilà  qui  n'est  pas  une  petite  beso- 
gne à  faire  faire  par  des  élèves  de  cinquième  et  de  sixième 
années  et  que  bien  des  professeurs  mêmes  ne  sauraient 
accomplir,  s'ils  ne  la  trouvent  toute  préparée  dans  un  bon 
manuel  mis  entre  leurs  mains.  Or,  c'est  ce  qui  leur  man- 
que. C'est  pourquoi,  cette  synthèse  à  faire,  comme  la  plu- 
part de  celles  que  je  vais  indiquer  ensuite,  me  paraît  bien 
au-dessus  des  forces  des  élèves  et  des  moyens  de  beaucoup 
de  professeurs. 

2  —  Dégager  les  traits  caractéristiques  de  la  conduite 
de  Jésus-Christ  envers  les  hommes. 

3  —  Dégager  l'affirmation  de  sa  divinité. 

4  —  Dégager  ses  prophéties  et  leur  accomplissement  en 
sa  personne. 

5  —  Dégager  l'institution  des  sacrements. 

6  —  Dégager  les  preuves  de  sa  résurrection. 

7  —  Dégager  la  mission  des  Apôtres. 

8  —  Dégager  la  primauté  de  .saint  Pierre. 

9  —  Dégager  l'organisation  de  l'Eglise. 

10  —  Dégager  un  aperçu  sur  l'établissement  de  l'Egli- 
se:   prédication  universelle,  martyrs,  conversion,  etc. 

(  Voici,  comme  vous  le  voyez,  que  nous  sortons  des  li- 
mites de  la  vie.de  Jésus-Christ  pour  entrer  dans  l'Histoire 
de  l'Eglise  et  y  pénétrer  assez  avant,  ce  qui  élargit  consi- 
dérablement les  vues  d'ensemble  et  les  rend  beaucoup 
plus  difficiles.  ) 

1 1  —  Dégager  une  vue  d'ensemble  qui  synthétise  toute 
l'Histoire  sainte,  de  la  création  à  l'établissement  de  l'E- 
glise. 

12  —  En  rassemblant  les  faits  appropriés,  faire  saisir  que 
tout  l'Ancien  Testament  annonce  et  prépare  Jésus-Christ. 
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13 —  Faire  comprendre  par  l'Histoire  de  t'EglJ  i  que 
depuis  l'établissement  de  l'Eyangile,  tout  se  rapporte  à 
Jésus-Christ  et  à  son  règne  sur  le  monde. 

14 —  Faire  voir  ainsi  comment  Jésus-Christ  devient  le 
centre  autour  duquel  pivote  toute  l'histoire  de  l'humani- 
té. 

15  —  Montrer  que  les  vicissitudes  du  peuple  de  Dieu, 
depuis  la  sortie  de  l'Egypte,  se  ramène  à  cette  constata- 
tion: Il  est  prospère  et  heureux  tant  qu'il  est  fidèle  à 
Dieu;  ses  malheurs  sont  la  conséquence  de  son  infidélité 
à  la  loi  divine. 

16  —  Faire  saisir  les  caractères  tranchés  des  deux  Tes- 
taments: l'Ancien,  loi  de  colère,  rempli  de  formalités  ex- 
térieures; le  Nouveau,  loi  de  grâce  qui  atteint  l'intérieur 
de  l'âme. 

Je  comprends  qu'après  l'énumération  des  synoptiques 
à  faire,  les  auteurs  du  programme,  en  en  considérant  la 
liste  et  la  difficulté,  aient  écrit  ce  qui  suit  :  (page  101  )  «  Ce 
cours  requiert  par  la  synthèse  des  faits  indiqués  au  pro- 
gramme une  apologétique  appropriée  à  l'âge  des  enfants 
pour  leur  donner  des  convictions  raisonnées  sur  la  divinité 
de  Jésus-Christ  et  de  son  Eglise.» 

Oui,  voilà  qui  est  absolument  vrai,  raisonnable  et  sage  ; 
mais  si  l'on  voulait  un  cours  léger  d'apologétique  en  sixiè- 
me, il  fallait  mettre  entre  les  mains  des  professeurs  et  des 
élèves  un  manuel  d'apologétique  approprié,  et  tout  au- 
rait marcher  pour  le  mieux,  du  moins,  je  l'espère. 

Mais  comme  on  ne  mentionne  pas,  et  qu'on  n'autorise 
nulle  part  ce  manuel,  j'ose  croire  que  c'est  une  exagéra- 
tion d'exiger  que  les  élèves  et  les  maîtres  dégagent  de 
leurs  leçons  et  de  leurs  manuels  d'Histoire  sainte  et  de  Ca- 
téchisme, les  hautes  leçons  d'apologétique  qu'on  vient  d'é- 
numérer.  C'est  demander  aux  uns  et  aux  autres  des  cho- 
ses qu'ils  n'ont  ni  le  temps  ni  souvent  le  moyen  de  produire. 
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Je  trouve  infininmet  plus  abordable  et  pratique  ce  que 
Mgr  Ross  dit  de  la  récapitation  en  Histoire  sainte  au  No 
198  de  son  Manuel.  Il  n'exige,  en  effet,  que  des  choses  pos- 
bles,  soit: 

1  —Une  récapitulation  après  une  période  étudiée  dans 
le  manuel,  pour  marquer  le  caractère  de  cette  pério  de  et 
mettre  en  relief  la  suite  et  l'enchaînement  des  faits. 

2  - —  Faire  la  biographie  d'un  homme  par  tableau  synop- 
tique, v.g.  Moïse,  David,  Joseph,  Notre-Seigneur  :  sa  vie 
cachée,  sa  vie  publique,  sa  vie  glorieuse  (  faits  et  lieux). 

3  —  Partir  d'un  principe  géographique  ou  d'un  prin- 
cipe chronologique  pour  faire  une  vue  d'ensemble  des  faits. 

•  4  —  Partir  d'un  principe  logique  et  faire  cueillir  les 
faits  qui  se  rattachent  à  une  idée;  v.g.  aux  promesses  d'un 
Messie,  aux  figures  du  Messie,  aux  prophéties  messianiques. 

Il  est  temps  que  je  finisse  cette  longue x  causerie,  et 
pour  le  faire  par  un  mot  d'éloge  à  l'égard  du  nouveau  pro- 
gramme, dont  le  grand  mérite,  en  ce  qui  touche  du  moins 
à  l'enseignement  de  la  religion  ,  est  d'avoir  mis  en  relief 
l'importance,  la  supériorité  de  la  formation  sur  la  pure  ins- 
truction religieuse,  je  me  servirai  des  paroles  mêmes,  ou 
à  peu  près,  qui  terminent  les  directions  données  sur  l'en- 
seignement de  l'Histoire  sainte:  «  Ce  que  l'on  doit  cher- 
cher dans  tout  le  travail  indique,  ce  n'est  pas  surtout  de 
faire  une  gymnastique  d'esprit,  mais  bien  de  transfuser 
les  convictions  de  la  foi  dans  l'âme  des  élèves.  L'âme  du 
maître  le  peut  plus  qu'une  froide  étude.» 

Et  j'applaudis  des  deux  mains,  tant  il  est  vrai  que,  dans 
tout  le  problème  de  l'éducation  et  de  l'instruction  des  en- 
fants, c'est  encore  le  professeur  qui  est  le  grand  facteur, 
c'est  son  âme,  son  cœur,  c'est-à-dire,  sa  foi,  son  intelli- 
gence, son  savoir,  ^on  amour,  son  dévouement  qui  font 
foi  de  tout. 
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Mesdames  et  Messieurs,  c'est  la  dernière  conférence  de 
notre  2e  année  de  causerie  méthodologique.  Me  par- 
donnez-vous d'avoir  consacré  toute  l'année  à  l'enseigne- 
ment de  la  religion  ?  J'espère  que  oui;  j'ose  même  croire 
que  beaucoup  parmi  vous,  sinon  tous,  vous  m'en  saurez  gré. 

J'ai  agi  de  la  sorte  parce  que  je  pensais  que  le  bien  de  la 
religion  le  demande  ainsi,  le  bien  de  la  religion  qui  est  à 
la  base  et  le  principal  facteur  du  bien  des  individus,  des 
familles  et  du  pays. 
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PSYCHOLOGIE    PEDAGOGIQUE 


Dans  nos  leçons  de  Tannée  dernière  afin  de  définir  et 
d'expliquer  ce  qu'est  l'éducation,  nous  avons  laissé  de  côté 
la  manière  des  philosophes  qui  procèdent  par  causes: 

a  )  matérielle  :  l'enfant, 

b)  efficiente:  l'éducateur, 

c)  finale:         la  formation  de  l'homme  et  du  chrétien, 

d)  formelle:     le  développement  de  toutes  les  facultés. 

(Instruction,  Education,) 

e)  exemplaire:  Jésus-Christ, 

pour  poser  la  question  sous  la  forme  d'un  problème  à  qua- 
tre termes  dont  deux  sont  connus:  /' 'enfant  et  son  milieu; 
deux  à  trouver:  la  fin  et  l'agent. 

Nous  avons  suffisamment  cherché  et  défini  les  inconnus 
en  déterminant: 

a  )  ce  qui  doit  être  ;  1°  l'Idéal,  2°  le  But  général  et  le  pra- 
tique; 

b)  ce  que  doit  être  l'éducateur. 

Venons-en,  cette  année,  aux  deux  autres  termes,  qui, 
pour  nous  être  donnés,  imposés  par  les  circonstances  : 
l'enfant  et  son  milieu  ne  demandent  pas  moins  à  être 
étudiés  de  proche,  pour  les  bien  connaître,  afin  de  les  bien 
travailler 


ÏL   FAUT    A   TOUT    PRIX    CONNAITRE   L'ENFANT 

Vérité  si  élémentaire  qu'on  se  demande  s'il  est  néces- 
saire de  la  démontrer. 

Dans  n'importe  quel  métier,  on  se  préoccupe  de  la 
nature  de  la  matière  sur  laquelle  on  doit  travailler:  fer, 
acier,  bois,  marbre,  pierre,  etc.,  pour  préparer  les  moyens 
de  réussir,  les  outils. 

En  horticulture,  apiculture,  aviculture,  élevage  des 
animaux;  on  se  préoccupe  de  connaître,  soit  la  nature  des 
rieurs,  des  fruits,  des  abeilles,  des  oiseaux,  des  différents 
animaux  ;  soit  les  lois  qui  régissent  ces  cultures  et  en  as- 
surent le  succès,  le  plein  rendement. 

Et  l'on  deviendrait  instituteur,  professeur  avec  la 
haute  mission  de  développer  des  intelligences  d'enfants, 
de  former  des  caractères,  de  réprimer  des  instincts,  d'éle- 
ver des  sentiments,  etc.,  sans  trop  savoir  ce  que  sont  in- 
telligence, caractère,  instinct,  sentiments,  facultés  ? 

On  aurait  entre  les  mains  des  âmes  d'enfants,  matière 
infiniment  souple,  noble,  complexe,  délicate,  et  l'on  en- 
treprendrait de  la  travailler  sans  en  connaître  toute  la 
noblesse,  la  délicatesse  et  la  complexité  ? 

Ce  serait  marcher  volontairement  vers  l'insuccès,  mal- 
gré le  dévoûment,  s'exposer  aux  pires  erreurs,  et  parfois, 
être  causes  de  profondes  souffrances,  de  criantes  injus- 
tices, de  dommages  sérieux. 

Ne  croyons  donc  pas  que  la  question  de  l'éducation  se 
résout  en  une  simple  question  de  programme. 

Ne  mettons  pas  non  plus  toute  notre  confiance,  pour  la 
résoudre  dans  la  possession  du  dévoûment  à  l'œuvre, 
du  bon  sens,  de  l'habileté  naturelle,  de  l'expérience  quo- 
tidienne. 

Ils  sont  bien  quelque  chose,  beaucoup  de  chose,  mais 
ajoutons-y,  avec  l'étude  des  meilleurs  méthodes  et  procé- 
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dés,  la  connaissance  et  la  science  de  l'enfant,  et  tout  sera 
pour  le  mieux. 

Or  la  connaissance  de  V enfant  peut  être  multiple:  ra- 
menons-la à  une  double  connaissance: 

a)  celle  de  son  corps:  organisme,  propriétés. 

b)  celle  de  son  âme:     qualités, défauts, développement 

progressif,  etc. 

La  connaissance  du  corps  de  l'enfant,  c'est  la  Biologie 
et  la  Physiologie  qui  peuvent  nous  la  donner. 

Celle  de  son  âme  relève  de  la  Psychologie. 

Donc  trois  sciences  distinctes  devraient  faire  l'objet 
de  l'étude  de  tout  instituteur  qui  voudrait  vraiment  ap- 
profondir et  maîtriser  l'art  de  l'Education. 

Hélas!  ces  sciences  sont  tellement  complexes  et  diffici- 
les d'une  part;  et  d'une  autre,  le  temps  de  la  préparation 
à  la  carrière  d'instituteur  est  si  court  ;  cette  préparation 
est,  d'un  autre  côté,  si  curieueusement  organisée  parfois; 
enfin  les  loisirs  que  la  pratique  de  l'enseignement  nous 
laisse  sont  vraiment  si  restreints  que  soit  avant  de  deve- 
nir instituteur,  soit  après  qu'on  l'est  devenu,  il  est  impos- 
sible d'aborder  largement  les  études  que  je  viens  de  nom- 
mer.. 

Force  nous  est  donc  d'aller  à  la  plus  importante  des 
trois  sciences  susdites,  sans  négliger  les  notions  essentiel- 
les des  deux  autres. 

Or,  nous  n'avons  pas  tant  pour  but  de  former  des  corps 
robustes  et  élégants,  que  des  esprits  ouverts  et  des  cœurs 
nobles. 

C'est  pourquoi,  c'est  plutôt  à  la  Psychologie  qu'à  la 
Biologie  et  à  la  Physiologie  que  nous  devons  donner  no- 
tre attention,  le  meilleur  de  nos  études. 

Mais,  pour  ne  rien  négliger  de  ce  qu'il  importe  de  con- 
naître, disons,  que  nous  combinerons  sous  le  titre  de  Psv- 
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t  iîologie  pédagogique  toutes  les  notions  dont  nous 
avons  besoin  pour  mieux  en  mieux  réussir  dans  notre  œu- 
vre éducatrice. 

Pour  bien  déterminer  où  nous  allons,  expliquons  ces 
termes,  en  allant  du  connu  à  l'inconnu. 

1°  Remarquons  tout  d'abord  que  toute  science  est  tou- 
jours une  réponse  ou  tentative  de  réponse  à  une  question 
qu'on  s'est  posée. 

On  se  pose .  ainsi  des  questions,  quand  la  curiosité 
se  trouve  piquée  par  quelque  phénomène  qui  se  produit 
et  dont  on  ne%  comprend  pas  la  nature,  ou  la  cause,  ou  la 

fin,  etc. 

Poussé  ainsi  à  l'observation,  à  la  recherche,  on  finit  par 
trouver  des  bribes  de  réponses  et  d'explications;  puis 
on  observe  encore  et  les  réponses  se  perfectionnent;  on 
fait  alors  des  expériences  de  contrôle.  Enfin,  se  dégage 
la  vérité  générale,  le  principe,  la  loi. 

Tout  ce  travail  se  fait  en  diverses  circonstances,  soit  à 

•  propos    de    phénomènes    naturels:  la  marche  des    astres, 

V électricité;  soit  à  propos  de  Vkistoire;  soit  à  propos  de 

ce  que  les  autres  ou  nous-mêmes  éprouvons  dans  notre 

esprit,  dans  notre  cœur,  dans  notre  sensibilité. 

Et  c'est  ainsi  que  la  psychologie  étudie  ce  que  nous 
ressentons  nous-mêmes  et  ce  que  les  autres  manifestent 
par  certains  signes  extérieurs,  les  choses  qui  se  passent 
au  dedans  de  l'homme. 

Ces  choses  s'appellent  ordinairement  des  faits  de  pen- 
sée, des  phénomènes  de  conscience.  Non  parce  qu'elles 
dépendent  exclusivement  de  l'esprit  ou  de  la  pensée, 
mais  parce  que,  après  s'être  élevées  à  l'aide  et  par  l'in- 
termédiaire des  organes  physiques,  c'est  dans  l'âme  qu'el- 
les prennent  leur  caractère  définitif  de  choses  spirituel- 
les. 
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La  psychologie  (  psuké  âme  —  logos  discours  )  peut  donc 
se  définir  de  deux  manières. 

a  )  Si  on  la  considère  en  tant  qu'elle  est  en  train  de  se 
constituer,  c'est  V étude,  la  description  des  faits  spirituels, 
des  phénomènes  moraux,  et  par  là,  c'est  l'étude  des  fa- 
cultés de  l'âme  et  de  l'âme  elle-même  qui  les  produit. 

b  )  Mais  si  l'on  considère  la  psychologie  comme  arrivée, 
parvenue  à  se  constituer  en   science,  on  la  définit  alors: 

La  science  de  l'esprit  humain;  la  science  de  soi-même 
et  des  autres;  la  connaissance  systématique  de  l'âme,  de 
ses  facultés  et  de  la  façon  dont  elles  s'organisent,  se  dé- 
veloppent ou  s'altèrent;  c-à-d.,  la  connaissance  des  lois 
d'après  lesquelles  opèrent  et  se  développent  la  sensibilité, 
la  mémoire,  la  raison,  le  jugement,  la  volonté,  etc. 

2°  Remarquez  de  plus  que  la  psychologie,  qu'il  s'agis- 
se d'une  science  toute  faite  ou  d'une  Science  qu'on  est  en 
train  de  constituer,  peut  encore  se  considérer  sous  un  dou- 
ble aspect. 

a)  Ou  bien,  elle  étudie  et  fait  connaître  l'âme  en  elle- 
même  et  pour  elle-même: 

1°  pour  en  déterminer  la  nature,  dire  que  c'est  une 
substance,  une  substance  spirituelle  et  partant  immortelle  ; 

2°  pour  la  distinguer  réellement  ou  de  raison  seule- 
ment, de  ses  facultés  et  fixer  la  nature  de  ces  facultés 
elles-mêmes,  etc. 

Tout  cela  est  le  rôle  de  la  psychologie  métaphysique,  gé- 
nérale, abstraite,  spéculative,  de  laquelle,  disons-le  tout  de 
suite,  nous  n'avons  guère  à  nous  occuper. 

b)  Ou  bien,  la  psychologie  étudie  et  fait  connaître  les 
lois,  les  règles  de  l'esprit  et  des  facultés  de  l'âme: 

1°  pour  déterminer  comment  elles  opèrent  et  se  déve- 
loppent ; 

2°  pour  arriver  à  certaines  fins   qu'on  se  propose  d'at- 
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teindre;  autrement,  pour  savoir  et  dire  comme  l'éduca- 
teur peut  exercer  son  action  sûrement,  rapidement  et 
efficacement  sur  l'âme  et  les  facultés  des  enfants,  et  les 
développer  convenablement. 

C'est  ici  de  la  psychologie  appliquée,  de  la  psychologie 
pratique,  de  la  psychologie  pédagogique. 

Voilà  notre  gibier,  dirait  Montaigne,  notre  province, 
notre  matière. 

Notre  psychologie,  à  nous,  doit  être  pédagogique  en 
cet  autre  sens  qu'elle  ne  se  préoccupe  pas  de  l'âme  et  de 
ses  facultés,  telles  qu'elles  opèrent  chez  l'adulte,  mais 
bien  chez  l'enfant,  chez  nos  enfants. 

Car,  s'il  est  vrai  de  dire  que  substantiellement,  l'âme 
de  l'adulte  et  celle  de  l'enfant  ne  diffèrent  pas,  il  est  aus- 
si vrai  et  bon  de  se  souvenir  qu'elles  ne  fonctionnent  pas 
de  la  même  manière,  parce  qu'elles  n'ont  pas,  dans  les 
deux  cas,  des  organes  parvenus  au  même  point  de  déve- 
loppement pour  les  servir. 

Notre  psychologie  pédagogique  n'aura  donc  pas  d'au- 
tre fin  que  de  connaître  et  d'étudier  l'âme  de  l'enfant,  ses 
facultés,  leurs  lois,  en  vue  d'obtenir  un  succès  meilleur 
et  plus  sûr  dans  la  formation  de  son  esprit  et  de  son  cœur. 

Voilà  la  définition;  voilà  le  but  de  la  psychologie:  com- 
ment y  arriver  ? 

Ici  encore,  avant  de  répondre,  il  nous  faut  faire  une 
distinction,  car  les  psychologues  pédagogues,  ou  les  pé- 
dagogues psychologues  procèdent  de  deux  façons. 

Les  uns,  se  souvenant  qu'il  y  a  une  psychologie  généra- 
le métaphysique  qui  définit  l'âme,  ses  facultés  et  leur  na- 
ture, acceptent  toutes  faites,  en  toute  confiance,  les  dé- 
finitions et  les  conclusions  qu'elle  présente,  et,  par  voie 
de  déduction,  ils  en  tirent  toutes  les  applications  et  con- 
séquences particulières  et  pratiques  dont  ils  ont  besoin 
dans  les  cas  particuliers 
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Vous  le  reconnaissez,  c'est  une  méthode  qu'on  peut  appe- 
ler: ontologique,  parce  qu'elle  suit  l'ordre  des  existences; 
rationnelle,  parce  que  son  point  de  départ  est  emprunté 
aux  idées  de  la  raison  et  qu'elle  procède  par  raisonnement  ; 
a  priori,  parce  qu'elle  néglige  l'observation;  Déductive, 
parce  qu'elle  va  du  principe  aux  conséquences,  de  la  cause 
aux  effets. 

Critique  de  cette  méthode 

Cette  méthode  a  été  longtemps  la  seule  en  usage  chez 
nous. 

Elle  peut  séduire: 

a)  car  elle  présente  un  système  dont  les  parties 
s'enchaînent  fortement  les  unes  aux  autres,  parce  qu'el- 
les se  rattachent  toutes  à  l'idée  qui  sert  de  point  de  départ. 

b)  Cette  idée  donne  naissance  à  un  tas  de  choses  qui 
en  découlent  par  voie  de  conséquence  et  c'est  un  beau 
spectacle  que  de  voir  la  déduction  qui  engendre  le  monde. 

Mais  remarquons  par  contre  que  si  les  constructions 
que  la  méthode  rationnelle  produit  sont  belles,  elles  sont 
peu  solides. 

a)  Des  idées,  on  ne  devrait  déduire  que  d'autres  idées 
et  non  pas  des  faits.  Du  moins,  faudrait-il  prouver  l'exis- 
tence de  ces  faits,  de  ces  choses  correspondant  aux  idées . 

Or,  ceci  ne  peut  se  faire  par  raisonnement  à  priori,  et 
nous  force  de  sortir  de  la  méthode  rationnelle  et  déduc- 
tive. 

b)  Cette  méthode,  procédant  par  voie  de  déduction 
logique,  qui  est  une  nécessité  mathématique,  ne  laisse 
plus  de  place  à  la  liberté.  La  liberté  consiste  en  effet,  en 
ce  qu'un  phénomène  ne  provient  pas  nécessairement  d'un 
phénomène  antécédent. 

Or,  s'il  est  un  champ  où  la  liberté  doit  fleurir,  c'est 


bien  la  psychologie,  le  domaine  de  l'âme. 

Il  faut  donc  avoir  recours  à  une  autre  méthode  ou  fa- 
çon de  prodéder,  à  celle  qui  part  de  la  considération 
des  phénomènes  ou  faits  eux-mêmes,  pour  s'élever  par  de~ 
grés  à  la  connaissance  du  principe  qui  les  explique.  Cette 
méthode  s'appelle:  inductive,  parce  qu'elle  va  des  consé- 
quences au  principe,  des  effets  à  la  cause;  a  posteriori  ou 
expérimentale,  parce  qu'elle  part  des  faits  de  l'expérience 
et  s'appuie  sur  les  données  de  l'observation. 

C'est  pour  nous,  la  vraie  méthode  car: 

1°  C'est  d'elle  que  sont  nées  toutes  les  sciences; 

2°  C'est  par  elle  que  toutes  les  sciences  ont  besoin  d'ê- 
tre vérifiées,  contrôlées,  sans  quoi,  elles  pécheraient  vite 
par  abus  de  logique. 

3°  C'est  la  méthode  qui  nous  empêche  d'habiter  dans 
la  lune  et  nous  ramène  sans  cesse  à  la  stricte  et  brutale 
réalité  des  choses. 

4°  Elle  nous  donne  de  l'âme  une  connaissance  qui  n'est 
pas  superficielle  et  à  vol  d'oiseau,  mais  qui  nous  fait  pé- 
nétrer dans  ce  qu'elle  a  de  plus  intime,  dans  ses  secrets. 

Les  descriptions  théoriques  de  l'âme  sont  bonnes,  mais 
si  nous  voulons  devenir  aptes  à  façonner  celle  des  enfants, 
il  nous  faut  refaire  par  nous-mêmes  et  pour  nous-mêmes 
le  travail  d'observation  et  d'analyse  accompli  par  les  au- 
tres, dont  nous  avons  lu  quelque  part  les  descriptions.  Il 
nous  faut  refaire  ces  descriptions  pour  les  compléter  et 
les  adapter  aux  cas  particuliers  qui  se  présentent  à  nous. 

5°  Autre  raison  pratique: 

L'étude  de  la  psychologie  rationnelle  dans  les  meilleurs 
auteurs  nous  laisse  toujours  plus  ou. moins  froids  ou  in- 
différents. Pourquoi  ?  Parce  qu'elle  ne  nous  présente  pas 
un  être,  une  âme,  un  cœur  vivant,  palpitant  sous  nos 
veux 
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La  psychologie  expérimentale,  elle,  étudie  les  faits  quand 
et  tels  qu'ils  se  présentent  devant  nous:  d'où  leur  grand 
intérêt  actuel. 

C'est  elle  qui  vraiment  nous  introduit  dans  le  monde 
de  la  pensée,  nous  fait  acquérir  l'habitude  de  la  vie  inté- 
rieure, de  la  réflexion,  le  goût  des  choses  de  l'esprit.  Et 
c'est  là  une  des  choses  qui  nous  manquent  le  plus  et  dont 
nous  avons  un  grand  besoin  dans  l'éducation  des  enfants. 

Donc,  je  prétends  que  la  méthode  expérimentale  est 
celle  que  nous  devons  choisir  dans  nos  études  psycholo- 
giques et  pédagogiques. 

Mais  pour  éviter  tout  scandale,  toute  récrimination,  je 
m'explique  davantage.  Car  il  y  a  méthode  expérimenta- 
le et  méthode  expérimentale,  c-a-d.  que  la  psychologie 
expérimentale  peut  s'entendre  de  différentes  façons: 

Il  y  a  la  psychologie  expérimentale  traditionnelle;  et  la 
psychologie  expérimentale  nouvelle. 

Etudions-les  quelque  peu  en  les  comparant,  en  les 
jugeant. 

1°  Toutes  les  deux  ont  pour  base  l'observation,  d'où  leur 
nom  d'expérimentale,  d'inductive. 

Cette  observation  peut  se  faire  par  le  sujet  lui-même 
sur  ses  propres  faits  de  conscience,  d'abord  pour  en  cons- 
tater l'existence,  puis  ensuite  pour  les  analyser,  les  classer. 

En  effet,  si  la  psychologie  a  pour  objet  les  faits  de  cons- 
cience, le  meilleur  moyen  de  les  connaître  est  de  regar- 
der soi-même  dans  sa  conscience,  c'est  défaire  de  l'obser- 
vation interne,  subjective,  qu'on  a  appelée  Introspection. 

Procédé  nécessaire,  puisque  sans  lui  on  ne  connaîtrait 
même  pas  l'existence  des  faits  de  conscience; 

Procédé  excellent  en  soi,  puisqu'il  les  présente  à  une 
étude  directe,  immédiate  qui  en  fournit  une  connaissan- 
ce presque  sans  erreur; 
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Mais,  procède  presque  impraticable  et  insuffisant,  mê- 
me chez  des  adultes,  que  dire  alors  des  enfants  ? 

a)  Il  demande,  en  effet,  un  dédoublement  impossible 
dans  les  émotions  vives,  telles  que  la  peur,  la  colère; 

b)  Quand  la  conscience  se  porte  sur  un  fait  qui  se  pro- 
duit en  elle,  ce  fait  est  déjà  tout  près  de  se  modifier,  de 
disparaître  ; 

c)  Puis,  comme  cette  observation  est  forcément  limitée 
à  une  seule  conscience,  la  généralisation  qui  produit  la 
science  se  trouve  impossible. 

Pour  ces  raisons  donc  et  pour  d'autres  encore,  on  a  dû 
avoir  recours  à  d'autres  procédés. 

On  demanda  aux  adultes  et  à  certains  enfants  d'écrire 
jour  par  jour  le  journal  de  leur  vie.  Mais  il  arriva  que 
les  faits  relatés  étaient  insignifiants  ;  ou  bien  ils  n'étaient 
pas  vrais.  On  eut  recours  au  souvenir. 

Mais  le  souvenir  appartient  plus  à  l'adulte  qu'à  l'en- 
fant, puis  on  y  colore  les  événements  du  passé,  etc.,  etc. 
Donc,  aucun  résultat  sérieux. 

On  voulut  suppléer  aux  imperfections  des  procédés 
d'introspection,  déjà  indiqués,  dont  l'usage  est  presque 
impossible  dans  les  premières  années  de  l'enfant,  et  très 
délicat  pendant  tout  l'âge  scolaire,  par  V interrogation 
(  introspection  médiate.  ) 

Mais  il  arrive  encore  que  les  résultats  ne  sont  pas  plus 
sûrs  qu'auparavant,  car  1°  Les  enfants  qui  analysent  diffi- 
cilement leurs  faits  de  conscience  ne  peuvent  guère  non  plus 
les  exposer  oralement. 

2°  La  pauvreté  de  leur  vocabulaire  et  de  leur  langage 
s'y  oppose  aussi. 

3°  Très  souvent  comme  suggestionnés  par  elle,  ils  ré- 
pondent dans  le  sens  de  la  question. 

4°  Ils  ne  sont  pas  toujours  sincères  non  plus,  soit  :  par 
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pudeur  ou  par  crainte,  pour  paraître  brillants,  pour  mani- 
fester leur  humeur,  pour  plaire  à  l'interrogateur, 

Donc,  l'introspection,  ou  observation  suggestive,  quoi- 
que nécessaire  d'abord,  demande  beaucoup  de  circons- 
pection et  une  critique  judicieuse. 

Dans  de  telles  circonstances  et  devant  ces  résultats,  si 
peu  sûrs,  la  psychologie  traditionnelle,  comme  la  psycho- 
logie nouvelle  se  sont  mises  à  faire  de  Y  observation  externe 
ou  Extrospection. 

En  quoi  consiste-t-elle  ? 

Elle  consiste  à  observer  attentivement,  à  noter,  à  ana- 
lyser, à  comparer  toutes  les  manifestations  de  la  vie  chez 
les  autres. 

Chez  l'enfant  elle  a  pour  objet  soit  : 

Ses  cris,  ses  rires,  sa  pâleur  ou  le  contraire,  sa  mimique, 
etc. 

Son  développement  physique:  taille,  poids,  âge,  gran- 
deur, etc.; 

Ses  actes,  quels  qu'ils  soient; 

Ses  démarches,    ses  réponses    aux  questions    posées; 

vSes  questions  à  lui; 

Ses  réactions  contre  la  discipline; 

Ses  œuvres  :  devoirs,  leçons,  lettres,  dessin,  écriture,  etc. 

Surtout  ses  actions,  accomplies  en  liberté  dans  les 
jeux,  car  c'est  là,  qu'il  se  révèle  le  plus  à  l'observateur 
attentif.  Il  se  fie  alors  à  lui-même,  prend  toutes  sortes 
d'initiations,  jette  le  masque  que  lui  impose  parfois  une 
surveillance  étroite,  etc. 

Cette  observation  extérieure  peut  être: 

1°  Occasionnelle:  c-a-d.  faite  au  hasard  des  circons- 
tances, sans  plan  préconçu,  et  ce  n'est  pas  alors  qu'elle 
a  le  moins  de  valeur. 

2°  Systématique:  c-à-d.    avec    un    plan     défini,    trace    a 
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l'avance;  faite  par  mi  ou  plusieurs  chercheurs;  elle  peur 
être  reprise,  corrigée,  complétée. 

3°  Individuelle:  c-a-d.  faite  sur  un  seul,  ce  qui  permet 
d'aller  plus  au  fond,  d'avoir  plus  de  précision. 

4°  Collective:  c-a-d.  pratiquée  sur  un  groupe,  classe, 
école,  groupe  d'écoles.  Elle  donne  des  résultats  plus  gé- 
néraux, plus  frappants. 

On  le  voit,  l'observation  externe  est  facile,  donne  des 
résultats  assez  sûrs,  permet  de  généraliser  et  partant  d'ar- 
river petit  à  petit  à  la  science. 

Aussi,  a-t-elle  été,  ainsi  que  l'introspection,  pratiquée  de 
tout  temps. 

C'est  grâce  à  elles  que  saint  Augustin,  saint  François 
de  Sales,  Fénelon,  Monsieur  Tronson,  Mgr  Dupanloup, 
pour  ne  citer  que  ceux-là,  ont  recueilli  mille  observations 
précieuses,  ont  laissé  des  aperçus  psychologiques  fins  et 
profonds,  utiles  à  eux-mêmes,  à  l'art  de  l'éducation  tout 
entier.  Que  de  problèmes  difficiles  ils  ont  ainsi  éclairés! 
Que  de  lois  générales,  très  exactes  on  a  pu  ainsi  formuler. 

Mais,  que  l'on  procède  par  Introspection  ou  par  Extros- 
pection,  si  l'on  peut  parvenir  à  connaître  mieux  les  enfants, 
il  n'en  est  pas  moins  vrai  que  l'âme  de  l'enfant  est  loin 
d'être  un  livre  ouvert  où  l'on  puisse  lire  à  pleins  yeux. 

Puis,  quand  on  a  étudié  plus  ou  moins  malaisément 
les  phénomènes  qui  s'y  produisent,  et  qu'on  veut  connaî- 
tre les  lois  qui  les  dirigent  —  c'est  surtout  ce  qu'on  cher- 
che —  on  est  loin  de  toujours  pouvoir  faire  des  induc- 
tions qui  soient  légitimes,  certaines.  Du  moins,  si  on  en 
fait,  il  faut  les  contrôler,  les  vérifier. 

Comment  y  parvenir  ? 

Par  V expérimentation. 

L'expérimentation  consiste  à  faire  naître,  à  produire 
artificiellement  des  cas,  des  faits,  des  phénomènes  sur  les- 
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quels  on  veut  comme  attarder  ses  regards,  prolonger  son 
observation,  son  étude. 

Grâce  à  elle,  on  peut  dissocier  les  éléments  qui  forment 
un  tout  complexe,  en  trouver  les  vrais  rapports,  de  cause 
à  effet,  et  formuler  ensuite  des  lois  qui  soient  plus  sûres. 

Vous  n'ignorez  pas  le  rôle  de  plus  en  plus  important, 
considérable,  que  joue  l'expérimentation  dans  les  sciences 
positives  pour  fin  de  précision. 

Pourquoi  ne  s'en  servirait-on  pas  même  en  psychologie 
pédagogique,  si  on  peut  s'en  servir  ? 

Il  est  arrivé  dans  le  passé  et  il  arrive  encore  dans  le  pré- 
sent qu'à  ce  seul  mot  d'expérimentation,  on  voit  des  pé- 
dagogues sursauter  et  s'opposer  de  cent  façons  à  l'idée 
d'en  faire  usage  dans  les  classes. 

L'école,  dit-on  n'est  pas  un  champ  d'expériences,  ni 
l'élève  un  matériel  d'étude.  Concedo!  mais  l'école  ne  doit 
pas  être,  non  plus,  quelque  chose  qui  ressemble  à  la  cour 
du  roi  Pétaud,  le  domaine  de  l'incertitude,  de  l'incohé- 
rence, et  l'élève  ne  doit  pas  être  la  victime  des  tâtonne- 
ments, d'une  pratique  plus  ou  moins  aveugle,  de  la  rou- 
tine. 

Or,  une  juste  expérimentation  concourt  à  ce  que  école 
et  élève  ne  soient  ni  l'un,  ni  l'autre.  Pourquoi  décider 
d'avance  qu'on  ne  s'en  servira  pas  ? 

On  dit  encore  que  les  enfants  ne  s'intéressent  pas  aux 
expériences  qu'on  fait  sur  eux. 
Distinguons  : 

Si  elles  sont  mal  faites  et  trop  nombreuses,  concedo; 
si  elles  sont  bien  faites  et  à  temps,  nego. 

Ou  bien  encore:  Elles   désorganisent  les   classes  et  dé- 
truisent les  études.  Même  distinction. 

t)e  plus,  même  si  elles  devaient  déranger   quelque   peu, 
le  profit  qu'on  en  peut  retirer  en  vaut  la  peine 
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Ce  qui  est  certain,  c'est  que  les  professeurs  qui  s'y 
sont  adonnés,  y  ont  puisé  beaucoup  de  plaisir  et  un  meil- 
leur intérêt  à  leurs  élèves,  ce  qui  certes  est  déjà  un  ma- 
gnifique résultat. 

Ces  objections  et  les  réponses  données  nous  montrent 
qu'il  importe  de  dire  et  d'expliquer  qu'il  y  a  deux  sortes 
d'expérimentation  et  d'expériences  psychologiques. 

Il  y  a  une  expérimentation  très  facile  à  faire  qui  comme 
nous  l'avons  déjà  dit  consiste: 

1°  En  observations  répétées,  internes  et  externes,  in- 
dividuelles et  collectives. 

2°  En  expériences  faites  à  l'aide  a)  des  exercices  scolaires 
ordinaires,  oraux  et  écrits. 

b)  à  l'aide  de  tests  ou  d'enquêtes  qui  peuvent  varier 
à  l'infini,  se  présenter  sous  la  forme  d'un  questionnaire 
clair  et  précis,  auquel  les  enfants  doivent  donner  des  ré- 
ponses qu'on  analyse. 

Les  tests  peuvent  prendre  la  forme 
d'une  dictée  à  faire  dans  des  conditions  spéciales  ; 
d'un  calcul  un  peu  particulier; 
de  lettres  à  compter; 
de  mots  entendus  ou  lus  à  retenir  ; 
de  couleurs  à  voir  et  à  distinguer, 
de  sons  simples  ou  composés  à  distinguer, 
de  mesures  du  corps  à  prendre,  etc.,    etc. 
Toutes  choses  faciles,  qui,  faites  avec  poids  et  mesure, 
n'encourent  en  rien  les  reproches  qu'on  enregistrait  tout 
à  l'heure,  et  qui,  d'un  autre  côté,  ou  renseignent   sur  les 
résultats  d'un  enseignement,  d'une  méthode,  d'un  procé- 
dé, ou  précisent  la  part  de  telle  ou  telle  faculté  dans  telle 
ou  telle  opération  ou  étude. 

En  un  mot  toutes  choses  qui  peuvent  être  d'une  gran- 
de utilité,  quand  on  les  met  au  service  de  l'idéal  social  et 
religieux 
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Choses  contre  lesquelles  il  est  inutile  et  peu  sage  de 
s'inscrire  en  faux  de  parti  pris  et  que  nous  aurons,  au  cours 
de  nos  conférences  de  psychologie,  le  plaisir  de  vous  faire 
connaître  pour  vous  engager  à  les  pratiquer  autant  que 
possible,  puisque  par  elles,  de  l'aveu  des  hommes  les  plus 
expérimentés  et  les  mieux  intentionnés,  on  peut  acquérir 
une  connaissance  de  plus  en  plus  judicieuse  et  précise  de 
l'enfant,  de  son  âme,  de  ses  facultés,  de  leur  développe- 
ment et  de  la  façon  de  traiter  les  uns  et  les  autres. 

Par  là,  de  plus,  nous  entrerons,  selon  qu'il  faut  le  faire, 
dans  la  préoccupation  qui  se  manifeste  partout  et  en  tout 
d'une  rigueur  de  plus  en  plus  scientifique,  d'une  précision 
de  plus  en  plus  parfaite,  d'une  méthode  de  mieux  en  mieux 
suivie.  Et  nous  détruirons  du  coup  les  accusations  exa- 
gérées qu'on  lance  parfois  contre  nous  et  dont  voici  un 
joli  spécimen. 

Binet  a  écrit:  «  L'ancienne  pédagogie,  malgré  de  bon- 
«  nés  parties  de  détail,  doit  être  complètement  supprimée, 
«  car  elle  est  affectée  d'un  vice  radical:  Elle  est  faite  de  chic. 
«  Elle  confond  les  démonstrations  rigoureuses  avec  des  ci- 
«  tations  littéraires,  elle  tranche  les  plus  graves  problèmes  en 
«•  invoquant  la  pensée  d'autorités  comme  Quintilien  et  Bos- 
«  suet  ;  elle  remplace  des  faits  par  des  exhortations  ou  des 
«  sermons,  le  terme  qui  la  caractérise  est  celui  de  verbiage.» 
La  pédagogie  nouvelle  doit  être  fondée  sur  l'observa- 
tion et  l'expérience:  elle  doit  être  avant  tout  expérimen- 
tale. 

Qu'il  y  ait  donc  en  psychologie  pédagogique  une  expé- 
rimentation sérieuse,  modérée,  facile,  raisonnable,  qui 
n'ait  rien  d'absolu,  de  dogmatique,  ni  de  trop  prétentieux 
et  qu'il  faut  au  moins  connaître,  pour  la  pratiquer  au 
bon  moment,  c'est  une  chose  admise. 
Mais,'  il  est  une  autre  expérimentation  fort    en    vogue 
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aux  Etats-Unis,  en  Allemagne,  en  Suisse,  en  Belgique 
même  et  aussi  en  France,  dont  nous  ne  sommes  pas  près 
d'admettre  ni  les  prétentions,  ni  les  conclusions. 

Je  veux  parler  de  la  psychologie  expérimentale  quantita- 
tive, la  psychologie  de  laboratoire,  la  psycltomêtrie . 

Elle  est  née  d'un  besoin,  d'une  avidité  de  plus  en  plus 
développés,  de  règles  précises;  et  peut-être  aussi  d'une 
certaine  autre  préoccupation  que  je  ne  mentionne  pas 
maintenant  pour  ne  pas  préjuger  la  question. 

Voici  son  principe:  L'âme  et  le  corps  sont  intimement 
unis.    Ils  réagissent   l'un   sur   l'autre  réciproquement. 

On  ne  peut  pas  mesurer  l'âme  directement,  mais  bien 
les  choses  qui  regardent  le  corps. 

Mesurons  donc  ce  qui  se  passe  dans  les  organes  physi- 
ques, quand  l'âme  produit  une  opération  qui  lui  est  pro- 
pre, et,  indirectement,  nous  mesurerons  l'âme  elle-même 
et  ses  facultés. 

Et,  vice  versa,  produisons,  faisons  produire  au  corps 
des  opérations  physiques  mesurées,  et  voyons,  surveil- 
lons les  effets  mentaux  qui  se  feront  en  réaction. 

Pour  prendre  toutes  les  mesures  dont  on  a  besoin,  on 
a  créé  une  foule  d'instruments  de  précision  qui  forment 
de  véritables  laboratoires. 

Indiquons  les  plus  usités:  l'Esthésiomètre  —  l'Algési- 
mètre  —  le .  Chronomètre  stoppeur  —  le  Chronoscope  —  ie 
Disque  tournant  —  l'Ergographe  —  le  Dynamomètre,  etc. 

A  l'aide  de  tous  ces  instruments,  l'ultra-moderne  pé- 
dagogue expérimental  prétend  accaparer  toute  la  péda- 
gogie, en  constituer  la  science  définitive  et  la  régir, 

Il  y  aurait  infiniment  de  choses  à  répondre  à  ces  pré- 
tentions exagérées,  contentons-nous  des  remarques  sui- 
vantes : 

1°  Le  corps  et  l'âme  sont  intimement    unis  et  réagis- 
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sent  l'un  sur  l'autre,  c'est  vrai;  mais  la  nature  de  cette 
union,  la  nature  de  cette  influence  réciproque  est  loin 
d'être  connue,  clairement  définie.  Et  elle  sera  encore  long- 
temps sans  le  devenir. 

.Quoi  qu'il  advienne,  on  ne  peut  présenter  en  expression 
numérique  les  lois  qui  régissent  cette  union  et  cette  in- 
fluence. 

2°  Quoi  qu'il  en  soit  aussi  de  cette  union  et  de  cette 
influence,  il  n'en  est  pas  moins  vrai  que  certains  phéno- 
mènes restent  purement  internes  dans  leurs  causes  et 
effets  et  partant  spirituels:  tels  sont  le  jugement,  le  rai- 
sonnement, l'évidence,  la  décision  libre  qu'il  sera  toujours 
impossible  de  mesurer,  qui  n'intéressent  d'ailleurs  que 
par  leur  présence  et  leur  qualité,  et  non  par  la  quantité. 
C'est  là  tout  un  vaste  domaine  qui  échappera  toujours 
à  la  mesure  ou  expérimentation  quantitative. 

Elle  ne  reste  donc  possible  que  pour  les  phénomènes 
mixtes,  c-a-d.  physico-psychiques. 

3°  De  plus,  il  est  admis  qu'il  n'y  a  aucune  proportion 
scientifique  d'établie,  entre  l'intelligence  de  l'enfant  d'une 
part,  et  d'autre  part,  son  poids,  sa  taille,  sa  force  muscu- 
laire, pas  plus  d'ailleurs  qu'avec  son  cerveau. 

4°  De  l'avis  même  des  psychologues  consciencieux  de 
l'école  quantitative,  les  résultats  jusqu'à  présent  pro- 
duits par  elle  n'offrent  rien  d'exact,  ni  de  certain,  ni  de 
bien  pratique,  parce  que  la  nature  vivante  ne  se  laisse 
pas  facilement  saisir,  ni  calculer  par  la  mécanique. 

5°  Il  serait  étonnant  qu'il  en  fut  autrement;  car,  dans 
les  expériences  que  l'on  fait,  qui  sont  très  compliquées  et 
demandent  des  instruments  très  délicats,  il  y  a  cent  élé- 
ments qui  s'introduisent,  troublent  les  essais  démesure  et  en 
rendent  les  résultats  vagues  et  souvent  contradictoires, 

H°  Enfin,  cette    psychologie  de  laboratoire    est  impra- 
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ticable,  parce  qu'elle  est  très  complexe  et  très  délicate, 
demande  un  matériel  considérable  et  change  l'institu- 
teur en  physicien 

7°  Faut-il  ajouter  que  c'est  Vêcole  matérialiste  surtout 
qui  fait  aussi  grand  état  de  la  psychologie  expérimentale 
quantitative.  Binet,  Ribot  en  France;  Stanley  Hall,W. 
James,  Dewey  aux  Etats-Unis;  Spencer,  Bain,  Sully. 
Branford,  Pearson  en  Angleterre;  Claparède  en  Suisse. 

Il  y  a  aussi  de  savants  psychologues  de  l'enfant  en  Ita- 
lie, en  Autriche,  en  Russie,  etc. 

Beaucotip  de  ces  hommes  ne  furent  que  des  hommes 
de  sciences.  Puis,  les  préoccupations  anti-spiritualistes 
apparurent.  Il  y  en  eût  même  qui  considérèrent  là  psycho- 
logie expérimentale  comme  une  méthode  particulière  d'an- 
ti-cléricalisme  pratique  (Claparède). 

Que  faut-il  donc  conclure  sinon  que,  dans  son  état  actuel, 

a)  La  psychologie  expérimentale  quantitative  n'appor- 
te pas  plus  de  conclusions  précises  et  définitives  que  les 
anciennes  méthodes  d'examen  et  d'observation  ; 

b)  Qu'elle  peut  bien  n'être  pas  inutile,  ou  n'avoir  pas 
fait  une  faillite  complète; 

c  )  Mais  qu'il  faut  user  d'une  extrême  prudence  dans 
l'interprétation  et  l'usage  de  ses  résultats  et  de  ses  pro- 
cédés ; 

d)  Qu'elle  est  loin  d'être  toute  la  science  psychologi- 
que, toute  l'expérimentation. 

Il  fallait,  au  début  de  ces  causeries  sur  la  psychologie, 
vous  faire  connaître  les  deux  écoles  qui  exploitent  cette 
science,  pour  vous  mettre  en  garde  contre  l'une,  et  vous 
inviter  à  étudier  et  à  pratiquer  l'autre. 

Plaise  à  Dieu  que  nous  y  ayons  quelque  peu  réussi, 
avec  le  secours  de  plusieurs  auteurs  que  nous  avons  com- 
pulsés et  que  nous  suivons  de  bien  près. 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 

PSYCHOLOGIE 

(  DEUXIÈME   CONFÉRENCE ) 


Dans  nos  études  de  psychologie  expérimentale  ration- 
nelle, nous  avons  donc  pour  but  de  connaître  Vante  de 
V enfant,  non  pas  tant  en  elle-même,  dans  sa  nature  que 
dans  ses  facultés,  dans  leurs  opérations  et  dans  les  lois  qui 
les  régissent. 

Et  cela  (  but  immédiat  )  pour  mieux  organiser  nos  ef- 
forts, mieux  diriger  notre  travail  dans  l'œuvre  du  déve- 
loppement des  facultés  de  l'enfant,  de  son  éducation. 

Or,  avons-nous  ajouté,   pour  arriver  à  cette  connais- 
sance de  l'âme  de  l'enfant,  de  ses  facultés  et  de  leurs  lois, 
a  )  la  déduction  des  principes  généraux   paraît  trop 

abstraite, 
b)  V observation   interne  est  insuffisante,  de  plus  elle 
est  presque  impossible. 

Force  nous  est  donc  de  recourir  à  V observation  externe. 

Mais  l'observation  externe,  qui  se  fait  par  l'intermé- 
diaire des  sens,  ne  peut  directement  atteindre  que  le  corps. 

Par  elle  donc,  nous  ne  connaîtrons  pas  l'âme  directement. 

Pouvons-nous  au  moins  V atteindre  indirectement? 

Oui,  mais  à  la  condition  que  nous  admettions  entre  le 
corps  et  l'âme  de  l'enfant,  une  telle  union,  une  telle  com- 
pénétration,  de  tels  rapports,  qu'ils  réagissent  continuel- 
lement et  réciproquement  l'un  sur  l'autre. 

A  la  faveur  de  ce  postulat  de  la  psychologie  expérimen- 
tale,  nous  pourrons    espérer  connaître  l'âme  par  l'inter 
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médiaire  du  corps;  agir  sur  l'âme  par  le  moyen  du  corps 
et  réciproquement,  au  moins  pour  ce  qui  est  de  l'action 

Ce  postulat  de  la  psychologie  ne  se  prouve  pas;  c'est 
un  fait  indéniable- que  tous  les  psychologues  de  toutes  les 
écoles  admettent  d'un  commun  accord. 

Voulez-vous  quelques  faits  tout  de  même,  en  forme  de 
preuve  : 

Il  y  a  le  fait  continuel  du  langage  (  la  plus  parfaite 
expression  de  ces  rapports.  ) 

Les  passions  sont  l'œuvre  de  la  volonté,  mais  elles  dé- 
pendent aussi  du  tempérament  :  sanguin,  bilieux,  etc. 

Les  maladies  font  contracter  certaines  passions  de 
l'âme:  les  souffrants  de  l'estomac,  sont  en  général  d'esprit 
défiant,  susceptible. 

Notre  esprit  ne  travaille  que  sur  les  matériaux  four- 
nis par  les  sens. 

Un  petit  enfant  ne  raisonne  pas,  parce  que  son  cerveau 
n'est  pas  assez  développé. 

L'attention  prolongée  donne  la  migraine,  la  lassitude. 

La  neurasthénie,  la  folie  peuvent  naître  d'un .  trop 
grand  travail  de  l'esprit. 

Les  larmes  sont  l'écho  d'une  peine  intime,  morale. 

Donc,  les  rapports  entre  le  physique  et  le  moral  sont 
très  étroits. 

Et  tout  de  suite  une  grande  et  importante  conclusion 
générale  s'impose  à  tout  éducateur: 

Qu'il  agisse  a  la  fois  sur  le  corps  et  sur  l'esprit 
de  l'enfant. 

Il  faut  faire  d'abord  l'éducation  du  corps  pour  le  bien 
du  corps  lui-même,  puis  l'éducation  du  corps  pour  le  bien 
de  l'esprit. 

L'éducation  des  deux  tend  à  la  perfection  de  l'être  total. 
L'éducation  de  l'esprit  est  le  couronnement  de  l'œuvre, 
celle  du  corps  en  est  la  base. 
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L'éducation  du  corps  est  celle  qui  d'ailleurs  commence 
la  première,  et  qui  finit  aussi  la  première  et  assez  tôt,  car 
le  corps  arrive  relativement  vite  à  une  assez  parfaite  pos- 
session de  ses  facultés;  tandis  que  l'éducation  de  l'esprit, 
qui  commence  plus  tard,  se  fait  plus  lentement  et  peut 
avoir  un  développement  indéfini. 

De  tous  ces  faits,  il  faut  conclure  que  ce  serait  un  grand 
tort  de  négliger  les  intérêts  corporels. 

La  santé  du  corps  est  un  bien  précieux;  l'entretenir  est 
est  un  devoir  impérieux;  ne  pas  s'en  préoccuper  pour 
donner  tout  son  soin  à  la  culture  de  l'esprit  serait  un  faux 
calcul. 

De  même  que  mépriser  le  bien  du  corps,  qui  est  mortel, 
pour  ne  viser  qu'au  bien  de  l'âme  immortelle,  ne  serait 
pas  non  plus  bien  conforme  ni  aux  vues  et  aux  intentions 
du  Créateur,  ni  aux  vrais  enseignements  de  la  doctrine 
chrétienne 

Le  soin  du  corps  doit  être  d'abord  l'œuvre  des  parents 
qui  sont  obligés  de  loger  leurs  enfants,  de  les  vêtir,  de 
nourrir. 

Soit,  mais  l'instituteur  ne  doit  pas  se  désintéresser  de  ce 
point,  car  il  sait  : 

Que  la  misère  sociale  engendre  la  misère  organique;  que 
la  misère  organique  engendre  la  misère  morale  et  l'affai- 
blissement mental. 

C'est  pourquoi  l'instituteur  à  l'esprit  ouvert   pas  le 

petit  professeur  de  métier,  à  l'horizon  fermé  par  les  deux 
ouvertures  du  manuel  de  classe  —  s'intéresse  de  plus 
ou  moins  loin  à  tout  ce  qui  peut  améliorer  le  milieu 
physique,  familial,  social  de  l'enfant:  protection  des 
mères,  alimentation  de  l'enfant  en  bas  âge,  assainisse- 
ment des  villes,  création  de  places  de  jeux,  saines  et  spa- 
cieuses 
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11     l;  iv  on  se: 

Les  services  d'inspection  médicale  sérieusement  faits,  1< 
travail  des  infirmières,  la  création  de  caisses  d'Epargne 
-  »u  de  neutralité  scolaire.  11  se  préoccupe  même  de  l'alimen- 
tation de  l'enfant,  de  ses  vêtements,  de  la  propreté,  etc. 
[près  quoi,  il  jouera  un  rôle  plus  direct  encore,  pour  1« 
bien  du  corps  et  de  l'esprit  des  enfants  : 

Par  des  conseils  et  des  préceptes;  par  l'acquisition  ai 
bonnes  habitudes  de  tenue,  de  conduite,  par  la  pratique 
et  l'enseignement  de  l'hygiène,  qui  n'est  après  tout  qu'une 
réunion  de  vertus  :  -  propreté  —  simplicité  —  ordre  —  ac- 
tivité; par  les  jeux,  la  gymnastique,  le  travail  régulier. 

Ce  rôle  de  l'instituteur,  bien  commis, bien  rempli,  cau- 
sera de  grands  avantages  au  bien-être  physique  des  en- 
fants, et  par  réaction,  à  leur  développement  intellectuel. 

Mais  si  l'instituteur  veut  encore,  comme  il  ie  doit, 
agir  sur  le  corps,  pas  simplement  pour  le  bien  du  corps, 
mais  surtout  pour  avoir  une  plus  grande  influence  sur 
l'âme  de  l'enfant,  et  travailler  plus  efficacement  à  sa  for- 
mation intellectuelle,  oh!  alors,  il  ne  lui  suffira  plus  de 
connaître  simplement,  le  fait  brut  de  l'influence  du  corps 
sur  l'âme,  et  réciproquement,  mais  il  lui  faudra  s'efforcer 
de  pénétrer  dans  le  mystère  du  mécanisme  de  cette  mu- 
tuelle pénétration. 

Historique  de  l'étude  de  l'influence  réciprooif 
du  corps  et  de  l'ame. 

Cette  question  a  préoccupé  les  savants  de  tous  les 
temps,  philosophes,  physiologistes,  biologistes, 

1;  D'abord,  jusqu'à  la  fin  du  XVIIIe  siècle,  on  aétudié- 
et  établi  cette  influence  réciproque,  en  insistant  : 

a.)  sur  l 'âge,  le  sexe,  le  tempérament,  le  climat;  certaines 
maladies,   certains  poisons  qui  agissent  sur  le  corps. - 
ont  de  grands  effets  sur  l'âme; 
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b)  puis  sur  certaines  émotions  de  rame;  plaisirs,  aoideur. 
colère,  joie,  qui  réagissent  en  bien  ou  en  mal  sur  le 
corps. 

II.  Puis  pendant  les  deux  premiers  tiers  du  XIXe  siècle, 
1800  à  1870,  on  a  serré  le  problème  de  plus  en  plus  près 
et  l'on  a  étudié  les  relations  étroites  qui  existent  entre  la 
pensée  et  le  cerveau,  et  le  système  nerveux  en  général. 

III.  Enfin  depuis  1865,  à  nos  jours,  on  a  serré  le  pro- 
blème davantage,  et  voulu  attribuer  à  chaque  partie 
du  cerveau  telle  ou  telle  fonction  ou  opération  de  1 'âme  :  d 'où 
la  théorie  des  centres  cérébraux. 

Mais,  en  cette  matière,  les  faits  certains,  les  principes 
bons  à  connaître,  quels  sont-ils  ? 

I  —  La  croissance 

Le  1er  est  que  l'enfant  croît,  grandit,  augmente.  Les 
deux  principaux  accroissements  extérieurs  qu'on  remar- 
que chez  lui  sont  : 

a)  l'accroissement  en  taille, 

b)  l'accroissement  en  poids. 

L'homme  n'est  pas  comme  certains  animaux  qui  n'ont 
pas  de  jeunesse,  qui  naissent  adultes,  forts,  bien  organi- 
sés, ou  presque  adultes. 

L'homme  lui,  a  une  enfance  qui  dure  longtemps.  L'on 
compare  la  croissance  humaine  à  un  voyage,  plus  on  va 
loin,  plus  on  prend  de  temps  à  se  rendre,  (  si  on  emploie 
même  moyen  de  transport) 

De  même,  plus  le  terme  de  la  croissance  comporte  d'élé- 
vation, de  perfection,  plus  il  faut  de  temps  pour  l'attein- 
dre. 

L'animal,  lui,  se  développe  au  physique  seulement,  et 
dans  ses  instincts,  ce  qui  peut  être  assez  vite  fait. 

L'homme  doit  se  développer  dans  son  corps  complexe, 
délicat,  dans  tous  ses  organes  raffinés,  et  dans  son  mtelîr-' 


gence  et  son  cœur  et  leurs  facultés:  aussi,  faut-il  beau- 
coup de  temps;  les  années  d'enfance  sont  nombreuses  et 
importantes. 

Parce  que,  de  fait  le  développement  féminin  finit  à 
peu  près  deux  ans  plus  vite  que  le  développement  mascu- 
lin, on  a  quelquefois  conclu  que  le  terme  du  développe- 
ment de  la  femme,  naturellement  parlant,  devait  être 
moins  élevé,  moins  haut  que  celui  du  développement  de 
l'homme. 

Le  terme  de  cette  évolution  physique  est  la  maturité 
le  plein  développement,  l'état  adulte. 

Quand  s'aclwve  cette  évolution  ?  Il  est  délicat  de  le  pré- 
ciser. 

On  admet,  cependant,  que  la  croissance  en  taille  —  et 
c'est  la  principale  —  est  très  lente  à  partir  de  dix-huit, 
et  presque  nulle  à  partir  de  vingt  et  un  ans. 

Vingt  et  un  ans,  c'est  l'âge  où  le  jeune  homme  entre 
dans  la  vie  civile,  où  il  choisit  sa  profession,  il  songe  à  se 
marier  (  nubilité  parfaite  25  à  26  ans.  ) 

Pour  ne  pas  mêler  les  choses,  dégageons  tout  de  suite  de 
ces  observations   quelques   conséquences   ou  conclusions 

L'adulte  est  un  être  qui  est  arrivé  à  son  terme,  à  son 
développement.  L'enfant  lui,  n'est  pas  un  homme  moin- 
dre, en  raccourci,  c'est  un  être  en  marche,  qui  tend  à  deve- 
nir homme. 

Tous  les  deux,  si  vous  le  voulez,  ont  leur  même  nature 
foncière,  même  âme,  mêmes  fins,  mêmes  moyens. 

Mais  ils  n'ont  pas  le  même  développement,  par  consé- 
quent, ils  n'ont  pas  les  mêmes  énergies,  les  mêmes  forces. 

L'enfant  est  un  être  inférieur  physiquement  et  aussi  in- 
tellectuellement, il  est  autre  que  l'homme,  avec  ses  diffé- 
rences de  quantité  et  de  qualité  qui  doivent  se  manifes- 
ter non  seulement  sous  le  rapport  physique,  mais  aussi 
dans  les  manières  de  penser,  sentir,  vouloir,  raisonner,  etc 


Il  faut  donc  interpréter  l'enfant  en  terme  de  lui-même, 
l'envisager  tel  qu'il  est,  ne  pas  le  traiter  selon  la  règle 
dont  on  use  avec  les  adultes. 

Voyez  tout  de  suite  l'inconséquence  qu'il  y  a  et  les  dom- 
mages qu'on  peut  causer  à  exiger  de  l'enfant,  au  point  de 
vue  du  travail  en  tout  genre,  de  l'énergie,  des  sentiments, 
du  jugement,  de  la  conduite,  ce  qu'on  serait  en  droit  d'exi- 
ger des  adultes. 

N'est-ce  pas  un  peu  notre  tort,  notre  oubli,  quand  nous 
ne  cessons  de  nous  plaindre  de  la  légèreté,  du  peu  d'at- 
tention, de  la  paresse  des  enfants  et  que  répétant  avec  les 
manuels  que  l'école  est  la  préparation  à  la  vie,  nous  vou- 
lons faire  d'elle  une  copie  exacte  de  la  vie,  où  l'on  exige 
des  enfants  à  peu  près  ce  qu'on  demanderait  à  des  hom- 
mes ? 

II.  Ce  n'était  ni  difficile,  ni  bien  malin  de  remarquer 
que  l'enfant  grandit,  qu'il  grossit,  mais  ce  qui  est 
plus  délicat  à  constater,  c'est  que  cette  croissance  de  l'en- 
fant, ne  se  fait  pas  comme  celle  de  la  plante,  d'une  façon 
continue,  insensible  et  régulière. 

Non  l'enfant  croît  comme  par  bonds  (  en  bondissant). 

Il  y  a  dans  son  évolution  des  crises  de  croissances,  puis 
des  ralentissements  et  des  repos. 

C'est  du  moins  ce  qu'une  foule  d'expériences,  d'obser- 
vations, de  mesurations  ont  suffisamment  démontré  pour 
que  nous  puissions  admettre  les  conclusions  suivantes. 

Les  facteurs  de  la  croissance  physique,  surtout  en  taille, 
ne  sont  pas  l'âge  seul,  il  y  a  aussi  à  considérer:  le  sexe, 
la  race,  l'hérédité  familiale,  le  tempérament,  le  climat, 
l'éducation  familiale  et  autre. 

C'est  pourquoi  les  périodes  de  croissance  que  nous  al- 
lons donner  ne  sont  pas  mathématiquement  exactes  pour 
tous  les  lieux  et  tous  les  individus  ;  nos  chiffres  cependant 
exprimeront   une  moyenne  assez   juste 
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1°  Une  forte  croissance  se  produit  dans  la  première  an- 
née de  vie  de  l'enfant;  puis  il  y  a  ralentissement  jusqu'à 
7  ans. 

2°  A  7  ans,  nouvelle  poussée,  mais  courte,  puis  la  moy- 
enne d'accroissement  annuel  baisse  jusqu'à  12  ans. 

3°  A  12  ans,  accélération  forte  jusqu'à  15. 

4°  A  15  ans,  la  croissance  se  calme  pour  se  continuer  in- 
sensiblement jusqu'à  21  ans. 

A  ces  quatre  périodes,  on  a  donné  des  noms  qui  diffè- 
rent selon  les  auteurs:  Résumons  dans  le  tableau  suivant: 

GARÇONS  FILLES 

Ire  enfance,  de  1  jour  à  7  ans  de  1  jour  à  6  ou  7  ans 

2e  enfance,  de  7  ans  à  12  ans  de  6  ou  7  à  10  ans 

3e  adolescence,  de  12  à  15  ans  de  10  à  13  ans 

4e  puberté,  de  15  à  16  ans.  de  13  à  14. 

Donc  1°  Il  y  a  quatre  vagues  de  croissance. 

2°  Les  points  culminants  seraient  :  7, 12,15  ans,  garçons 

(5,  10,  13  ans  filles 

3°  L'époque  de  la  moindre  croissance  serait  vers  10  ans. 

4°  Les  filles  suivent  le  même  rythme  que  les  garçons, 
avec  un  retard  de  deux  ans. 

5°  Disons  que  ces  limites  générales  supportent  des  ex- 
ceptions. 

Que  faut-il  conclure  de  ces  faits  ?  Les  conclusions  se 
feront  nombreuses,  si,  conmme  tous  le  disent,  nous  ad- 
mettons que  les  nécessités  de  la  croissance  en  taille  affec- 
tent très  sensiblement,  et  désavantageusement  le  déve- 
loppement psychologique  ou  mental  des  enfants. 

Il  y  a  en  même  qui  affirment  qu'il  y  a  un  antagonisme 
immédiat  entre  eux. 

C'est  très  probablement  une  exagération;  sans  quoi, 
aux  périodes  aiguës  de  la  croissance  physique,   il  faudrait 
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cesser  tout  travail  d'instruction,  ce  qui  ne  s'est  jamais 
pratiqué  nulle  part,  et  ne  se  fera  jamais  non  plus.  Mais 
il  n'en  reste  pas  moins  certain  que  la  grande  croissance 
physique  nuit  au  travail  intellectuel. 

C'est  que  l'enfant,  qui  forme  un  tout  de  son  corps 
et  de  son  âme,  n'a  qu'une  somme  limitée  d'énergie.  Que  si 
le  travail  de  la  croissance  physique  l'absorbe  en  entier  ou 
en  grande  partie,  il  n'en  reste  que  peu  ou  pas  moins  pour 
le  travail  de  l'esprit. 

L'impérieux  besoin  de  sommeil  qui  se  manifeste  après 
le  travail  du  jour  met  notre  principe  en  bonne  évidence 

De  plus,  le  travail  intellectuel  dépend  surtout  de 
l'intelligence,  concedo;  mais  l'intelligence  de  l'enfant  n'o- 
père pas  sur  des  vérités  abstraites,  mais  bien  sur  des  ima- 
ges et  des  sensations; 

Celles-ci  nous  sont  fournies  par  les  activités  sensitives, 
mais  les  activités  sensitives  dépendent  du  système  ner- 
veux; or,  pendant  que  la  taille  grandit  et  se  développe, 
le  système  nerveux  et  les  parties  internes  grandissent  aussi 
et  se  développent  et  ainsi  se  modifie  toute  l'économie  in- 
tellectuelle de  l'enfant.  Ses  dispositions  au  travail,  à 
l'étude  évoluent  considérablement.  Ce  qui  ne  peut  pro- 
duire que  des  troubles,  qui  arrêtent  la  marche  régulière 
du  progrès. 

C'est  donc  avec  l'appui  de  ces  considérations,  que  les 
observations  sur  la  croissance  des  enfants  peuvent  nous 
amener  à  des  conclusions  d'ordre  pédagogique. 

Remarquons  que  les  périodes  de  croissance  aiguë:  cel- 
les qui  peuvent  le  plus  contrecarrer  le  travail  intellec- 
tuel, se  produisent  au  moment  où  l'enfant  est  appelé,  par 
nos  organisations  scolaires,  à  faire  le  plus  de  travail  intel- 
lectuel 7  —  12  —  15  (garçons  )  ;  6  — 10  —  13  (filles) 

A  6  et  7  ans,  l'enfant  entre  à  l'école,  et  il  lui  faudrait  beau- 
coup  d'énergie  pour  s'adapter   au  nouveau  régime,  et  au 
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travail  nécessaire  pour  l'acquisition  des  premières  notions 
en  tout. 

A  10  et  12  ans,  il  est  à  la  fin  de  son  cours  élémentaire  et 
le  doux  système  des  examens  exige  de  lui  beaucoup  de 
préoccupations  et  d'études. 

Enfin,  à  18  et  15  ans,  c'est  la  fin  des  études  primaires 
et  la  question  du  diplôme  se  pose,   demande  une  solu- 
tion honorable  qui  ne  se  donne,  et  ne  s'obtient  pas  sans 
beaucoup  de  travail  intellectuel. 

Alors  quoi  ?  Faudrait-il  changer  tout  notre  système 
scolaire  et  nos  programmes  ?  Non,  car  autant  serait  en- 
treprendre de  transporter  la  montagne  de  Montréal  dans 
le  lac  Saint-Louis.     Que  faire  ? 

a )  Savoir  remarquer  ces   choses,  c'est    déjà  beaucoup, 

h)  Y  penser    souvent,    et    au  moment  opportun,  c'est 
déjà  mieux  ; 

c.)  Observer  alors  l'enfant,  le  mieux  comprendre,  savoir 
lui  pardonner  davantage, ne  pas  exiger  une  somme, 
ou  une  durée  de  travail  qui  dépassent  ses  ressources 
d'énergie  et  d'attention,  ce  serait  presque  parfait. 

Autrement,  il  pourrait  y  avoir  surmenage,  krach;  ou 
bien  les  élèves  ne  travailleront  qu'à  demi,  c'est-à-dire  de 
mémoire,  sans  bénéfice  réel  pour  leur  formation  et  leur  a- 
venir. 

Si  nous  sommes  dans  des  pensionnats,  veillons  alors 
avec  plus  de  soin  que  jamais  à  la  santé  de  l'enfant,  don- 
nons-lui la  nourriture  saine  et  abondante  qu'il  requiert  et 
le  jeu  qui  l'aidera. 

Si  nous  sommes  à  l'école  publique,  externat,  ayons  des 
sympathies  toutes  spéciales  pour  les  pauvres. 

Ayons  peur  des  petits  prodiges,  qui,  dans  leur  adoles- 
cence, deviendront  des  élèves  médiocres,  pour  se  comp- 
ter ensuite  très  heureux,  s'ils  ne  tombent  pas  malades, 
ou  ne  passent  pas  au  rang  des  déséquilibrés 
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D'un  autre  côté  et  par  contre,'  ne  retardons  pas  au 
delà  du  moment  propice  l'exercice  des  aptitudes  de  l'en  - 
fant  ;  ce  serait  le  mettre  en  dehors  de  son  rang,  le  faire 
sortir  de  son  milieu  social,  le  retarder  et  lui  réserver  de 
pénibles  épreuves. 

En  un  mot  sachons  nous  tenir  dans  le  juste  milieu  à 
égale  distance  de  l'amour  tendrelet  des  mamans  toutes 
«  nanan  »  et  des  prétentions  exagérées  des  papas  «  gens 
d'affaires.» 

Il  faut  avoir  des  attentions  circonspectes  pour  l'enfant 
à  former,  tout  le  long  de  cette  période  considérable  de  la 
vie  humaine,  pendant  laquelle  se  fait  sa  croissance  physi- 
que, et  simultanément  son  développement  intellectuel  et 
moral,  et  qui  va  de  sa  naissance  à  sa  maturité,  de  1  à  21  ans. 

Il  n'est  point  d'heure  qui  soit  plus  importante  et  plus 
critique,  parce  qu'elle  a  un  plus  grand  retentissement  sur 
sa  vie  mentale,  que  l'heure  qui  marque  le  début  de  la  4e 
crise  de  la  croissance  5vers  13  ans  pour  les  filles,  vers  15  ans 
pour  les  garçons. 

Appelons  cette  heure  de  son  nom  ordinaire,  l'époque 
de  la  puberté. 

On  sait  qu'à  cet  âge,  entre  10  et  13,  14  et  15,  se  produi 
sent  chez  les  adolescents  toutes  sortes  de  troubles  psy- 
chologiques et  physiques! 

Ils  deviennent  bizarres  et  inquiets,  aiment  et  cherchent 
à  se  faire  remarquer,  soit  par  la  grossièreté  de  leurs  pro- 
pos ou  de  leurs  manières  (  garçons  )  —  soit  par  un  souci 
exagéré  de  leur  tenue,  de  leurs  vêtements  (  filles);  ils  ver- 
sent assez  facilement  dans  l'obscénité  ou  la  violence 
(garçons),  dans  le  luxe  ou  la  vanité  multiforme  (  filles). 

Ils  se  mettent  en  quête  d'héroique  et  de  romanesque. 

Par  ailleurs,  ils  grandissent  vite,  semblent  s'étioler  et 
pâlir,  pendant  que  se  produisent  d'autres  modifications 
physiques  assez  faciles  à  noter. 
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Quelles  sont  les  causes  de  tous  ces  troubles  ? 

Les  uns  les  attribuent  à  la  seule  crise  de  la  croissance 
qui  se  fait  très  aiguë  à  cet  âge 

D'autres  prétendent  qu'ils  sont  dus  à  la  puberté,  c'est- 
à-dire  à  l'apparition  des  dispositions  prochaines  à  la  re- 
production 

Le  Rév.  Père  de  la  Vaissière  que  je  suis  de  bien  près  en 
ces  matières  prétend  que  :  la  puberté  n'est  pas  une  expli- 
cation suffisante,  et  partant  n'est  pas  la  seule  cause  des 
perturbations  psychologiques  du  début  de  la  4e  période 
de  croissance. 

Des  expériences  ont  prouvé  que  chez  certains  peu- 
ples et  individus,  les  perturbations  indiquées  précèdent 
la  puberté;  chez  d'autres,  elles  lui  sont  postérieures. 

Les  vraies  causes  seraient  plutôt  que  le  système  ner- 
veux et  surtout  le  cerveau  subissent  à  cette  époque  de 
profondes  modifications  :  celui-ci  prend  son  maximum  de 
poids  vers  la  15e  année.  Puis  moralement  et  socialement, 
les  grands  problèmes  commencent  à  se  poser  à  15  ans:  choix 
d'une  carrière,  souci  de  gagner  son  pain,  problèmes  d'a- 
mour, préoccupations  de  mille  sortes  envahissent  l'esprit 
des  jeunes  gens,  absorbent  leur  force  et  alors  apparaissent 
des  problèmes  psychologiques,  ou  moraux  qui,  jusque-là 
avaient  pu  rester  cachés. 

Quoiqu'il  en  soit  des  différentes  causes  des  phénomènes 
qui  se  révèlent  chez  les  enfants  de  10  à  14,  ou  15  ans,  que 
les  maîtres  et  les  maîtresses,  qui  en  sont  chargés,  sachent 
que  toutes  les  choses  anormales  ou  irrégulières  qu'ils  re- 
marquent alors  chez  eux,  soit  au  physique,  soit  au  mo- 
ral, soit  dans  le  caractère,  ne  sont  pas  toutes  imputables 
à  la  volonté  libre  des  enfants.  Elles  dépendent  bien  sou- 
vent davantage  de  nécessités  physiques  qui  ne  peuvent 
être  contrôlées  par  eux. 

D'où  l'obligation  de  les  bien  observer,  de  les  bien  coin- 
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prendre  pour  réaliser  autour  d'eux  un  milieu  éducatif  qui 
ne  soit  pas  fautif,  ni   dommageable,  mais  plutôt  bienveil- 
lant, secourable,  préventif,  tant  au  point  de  vue  du  corps 
qu'à  celui  de  l'intelligence  et  de  la  vie  morale. 
Encore  une  petite  remarque  et  je  finis. 

Assez  rares  sont  les  élèves  de  nos  écoles  publiques,  qui 
commencent  et  finissent  leurs  études  primaires  dans  une 
seule  et  même  école.  La  plupart  émigrent  chaque  année, 
ou  à  tous  les  deux  ans,  d'une  école  à  l'autre.  De  sorte 
qu'il  est  difficile  de  les  suivre  au  point  de  vue  de  leur 
développement  physique  ou  mental  entier. 

D'ailleurs,  resteraient-ils  attachés  à  une  école,  qu'ils 
changeraient  de  maître  et  de  maîtresse,  à  chaque  année, 
sinon,  plusieurs  fois  par  année.  Ils  sont  par  là  presque 
destinés  à  être  d'éternels  inconnus  à  leurs  professeurs,  et 
c'est  un  grand  dommage. 

De  plus,  les  différentes  mensurations  requises  pour  avoir 
sur  le  développement  physique  des  élèves,  des  idées  assez 
justes  ne  peuvent  être  faites  que  par  les  professeurs 
ordinaires,  lesquels  ou  manquent  de  temps  pour  cela,  ou 
manquent  de  goût  et  de  bonne  volonté,  de  savoir,  ou  man- 
quent d'instruments  nécessaires. 

Cette  considération  renforcit  considérablement  les  con- 
clusions que  je  tirais  tout  à  l'heure  sur  l'élève  inconnu  de 
son  maître. 

Comment  parer  à  ces  difficultés  \ 

Il  y  aurait  deux  manières  de  la  faire: 

Ou  bien,  l'inspection  médicale  des  écoles  confection- 
nerait des  fiches  individuelles,  sérieusement  préparées. 
Elles  contiendraient  toutes  les  particularités  utiles,  pour 
faire  connaître  l'état  de  développement  physique  et  psy- 
chologique du  sujet. 

Ces  fiches  suivraient  les  élèves  dans  toutes  leurs  péré- 
grinations 
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Mais  elles  ne  seraient  vraiment  utiles  qu'à  la  condi- 
tion d'être  consultées  de  temps  en  temps  par  les  profes- 
seurs, bien  comprises  et  bien  interprétées  par  eux. 

Toutes  choses  qui,  vous  le  voyez,  constituent  un  idéal, 
qui,  comme  tout  idéal,  est  impossible  à  réaliser,  étant  don- 
né l'organisation  actuelle  de  nos  écoles,  l'état  de  l'inspec- 
tion médicale,  qui  s'y  fait,  les  dispositions  des  parents  et 
des  professeurs. 

Faut-il  donc  se  résoudre  à  ne  rien  faire  f 

Pas  du  tout.  Il  resterait  quelque  chose  à  faire  comme 
voici  : 

Puisqu'il  est  impossible  de  suivre  nos  enfants,  du 
moins  pour  un  même  professeur,  tout  le  long  de  leurs  étu- 
des et  de  leur  développement,  il,  est  du  moins  fort  possi- 
ble de  les  suivre  au  courant  d'une  même  et  seule  année 
Or,  il  paraît  que  la  croissance  en  taille  et  en  poids  qui 
se  produit,  nous  le  savons,  en  quatre  grandes  périodes,  a 
aussi  son  rythme  annuel,  ou  saisonnier. 

Voici  quelles  en  seraient  les  règles  approximatives,  d'a- 
près l'ensemble  des  expériences: 

La  croissance  en   taille  se  La  croissance   en  poids  se 

fait  surtout  en  été,   puis  fait  surtout  en  automne, 

au  printemps,  très  peu  en  peu  en  hiver  et   au  prin- 

automne  et  hiver.  temps,  p'as  du  tout  en  été. 

Or,  comme  c'est  la  croissance  en  taille,  et  non  pas  celle 
en  poids  qui  peut  troubler  l'organisme  psychique,  nous 
devons  conclure  que  le  temps  le  plus  favorable  au  travail 
intellectuel  est  V automne,  d'octobre  à  janvier,  alors  que 
l'enfant  grandit  fort  peu  et  est  plutôt  porté  à  engraisser 

De  janvier  à  juillet,  l'aptitude  au  travail  scolaire  va 
en  décroissant,  parce  que  le  développement  en  taille  s'ac- 
célère de  plus  en  plus.  Connaissant  donc  ces  règles  généra- 
les., nous  devons  régler  le  travail  des  élèves  à  leur  lumière 
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Si  nous  ajoutons  maintenant  que  ce  n'est  pas  tant 
la  marche  régulière  de  la  croissance  des  enfants  qui  doit 
nous  intéresser  —  car  alors  tout  va  bien  et  nous  n'avons 
qu'à  laisser  faire  —  mais  bien  son  irrégularité  éventuelle, 
qui  nous  avertit  qu'il  y  a  quelque  chose  d'anormal,  de 
maladif,  de  morbide,  chez  celui-ci  ou  celui-là,  nous  de- 
vrons encore  conclure,  qu'il  est  utile,  sinon  nécessaire  ou 
obligatoire,  que  chaque  professeur,  une  fois  le  mois,  me- 
sure ses  élèves  en  longueur,  pour  constater  et  annoter  la 
marche  régulière  ou  non  de  leur  développement  et  en  ti- 
rer les  conséquences  pédagogiques  opportunes. 

Chose  très  facile  à  faire  et  très  intéressante  pour  le  pro- 
fesseur et  les  élèves  eux-mêmes. 

Il  y  en  a  peut-être  qui  se  demandent,  en  dedans  d'eux- 
mêmes:  Est-ce  la  seule  conclusion  pratique,  d'une  si  lon- 
gue et  fastidieuse  dissertation  ? 

Je  répondrai.  Hélas,  oui!  c'est  la  seule  conclusion  im- 
médiatement   applicable    dans  l'état  actuel  des  choses 

Mais  il  est  un  autre  profit  que  je  désire  surtout  obtenir, 
c'est  de  vous  faire  voir,  que  dans  l'éducation,  il  est  mille 
problèmes  très  sérieux  et  très  importants  qui  existent  et 
auxquels,  peut-être,  nous  n'avons  jamais  pensé,  que  nous 
n'avons  peut-être  jamais  étudiés. 

Les  soumettre  à  votre  attention,  à  votre  observation, 
c'est  faire  plus  de  bien  qu'on  ne  le  pense  à  toute  l'œuvre 
de  l'éducation,  car  c'est  amener  l'instituteur  à  cette  con- 
viction :  que  la  routine ,  le  métier  n'est  pas  tout  dans  l'ensei- 
gnement, qu'on  a  toujours  en  soi  des  lacunes  à  combler, 
qu'il  importe  d'étudier  et  de  se  renouveler  sans  cesse. 

Quand  une  telle  conviction  se  fait  chez  les  maîtres,  et 
qu'elle  devient  un  principe  d'action,  il  n'y  a  pas  de  progrès 
qu'on  ne  soit  en  lieu  et  en  droit  d'espérer  dans  l'éduca- 
tion des  enfants 
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Nous  avons  déjà  admis  que  la  pédagogie  est  une  scien- 
ce subordonnée  qui  emprunte  ses  principes  à  d'autres 
sciences  déjà  constituées,  telle  que  la  théologie,  la  phi- 
losophie, la  physiologie,  la  biologie. 

Or,  l'étude  de  l'enfant,  sa  psychologie,  que  nous  avons 
l'intention  de  faire,  nous  force  d'avoir  recours  aux  don- 
nées de  la  physiologie  et  de  la  biologie. 

Ne  soyez  donc  pas  surpris  que  nous  osions  exposer  par- 
fois quelques-unes  des  lois  admises  par  ces  dernières  sciences. 

Ne  croyez  pas  surtout  qu'il  soit  inutile  d'en  agir  ainsi; 
à  moins  que  vous  n'admettiez  que  les  instituteurs  primai- 
res doivent  rester  éternellement  dans  l'imprécis,  dans  l'i- 
gnorance, dans  les  formules  toutes  faites  qu'on  ne  com- 
prend guère  ou  dont  on  ne  voit  pas  les  fondements;  ou 
bien,  que  les  instituteurs  primaires  sont  incapables  de 
comprendre  ces  choses  à  cause  de  leur  manque  de  cultu- 
re générale.  Oh!  alors,  il  serait  superflu  de  continuer 
l'œuvre  que  je  fais,  telle  du  moins  que  je  l'entends. 

Mais  ce  sont  là  deux  concessions  qui  ne  seraient  pas  à 
votre  honneur,  ni  à  l'honneur  de  votre  profession,  ni  ras- 


Mirantes  sur  la  valeur  de  l'éducation,  de  l'instruction  que 

vous  donnez  aux  enfants;  deux  concessions  que  je  ne  fe- 
rai jamais. 

Je  prétends  au  contraire,  à  la  suite  de  Félix  Pécaut, 
que  de  véritables  progrès  ne.se  feront  pas  dans  l'éduca- 
tion tant  que  les  maîtres  ne  seront  pas  devenus  supérieurs 
à  la  matière  qu'ils  enseignent,  aux  méthodes  et  aux  pro- 
cédés qu'ils  emploient,  prompts  à  se  juger  eux-mêmes,  et 
toujours  en  état  de  mesurer  d'un  clair  regard,  tout  en- 
semble et  le  but  à  atteindre  et  le  chemin  à  suivre. 

Et  c'est  à  les  rendre  tels  que  tendent  tous  mes  efforts. 
C'est  pourquoi  je  n'ai  pas  craint  de  vous  entretenir  la  der- 
nière fois  d'un  problème  de  physiologie:  la  croissance 
physique  de  l'enfant  et  ses  conséquenses  sur  son  dévelop- 
pement intellectuel. 

Or,  à  ce  propos,  je  vous  ai  dit  que  jusqu'au  XIXe  siècle, 
les  philosophes  et  les  psychologues  se  sont  contentés  d'é- 
tudier les  influences  réciproques  du  corps  et  de  l'âme  seu- 
lement. 

Puis,  dans  les  deux  premiers  tiers  du  XIXe  siècle,  ils  ont 
serré  le  problème  davantage,  et  leurs  études  ont  porté 
surtout  sur  le  système  nerveux  en  général,  et  en  particu- 
lier sur  les  relations  qui  existent  entre  le  cerveau  et  la 
pensée.  Enfin,  depuis  1865  à  nos  jours,  on  a  cherché  à 
construire  la  théorie  des  centres  cérébraux,  comme  pour 
attribuer  à  chaque  partie  du  cerveau  telle  ou  telle  opéra- 
tion de  l'âme. 

Nous  ne  toucherons  aujourd'hui  qu'au  système  ner- 
veux. Tout  le  monde  en  parle  et  s'en  plaint,  non  sans 
raison;  il  est  de  plus  en  plus  détraqué.  Mais  combien 
le  connaissent,  au  moins  dans  ses  éléments  constitutifs  et 
dans  ses  diverses  fonctions  ?  Souffrez  donc  que  d'une  fa- 
çon ennuyante,  je  vous  présente  au  moins  les  notions  les 
plus  élémentaires  sur  ce  sujet, 
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Nous  supposons  connu  et  admis  de  vous  que 

a)  tous  les  êtres  vivants  sont  formés  de  cellules, 

b)  que  les  cellules  sont  très  facilement  irritables, 
sensibles,  soit  aux  substances  chimiques,  soit  au  con- 
tact physique,  soit  à  la  lumière,  au  son,  à  la  chaleur,  etc., 
d'où  naissent  nos  sensations; 

c)  qu'elles  réagissent  aux  impressions  reçues. 
Mais  chez  les  organismes  supérieurs,  les  cellules,  tout 

en  gardant  leurs  propriétés,  forment  comme  des  groupes, 
des  ensembles,  des  associations  qui  ont  un  travail  à  eux, 
avec  des  tissus  et  des  appareils  spéciaux. 

C'est  ainsi  que  tous  les  phénomènes  d'irritabilité  se 
rattachent,  s'unissent  pour  former  un  système  qu'on  ap- 
pelle le  système  nerveux. 

C'est  par  le  système  nerveux  que  les  animaux  perçoi- 
vent les  modifications  du  milieu  extérieur,  ries  interprè- 
tent, et  surtout  réagissent  par  l'action  des  muscles. 

Quels  éléments  comprend  donc  l'organisme  appelé  sys- 
tème nerveux  ?  Il  y  a  des  auteurs  qui  mettent  moins  d'é- 
léments, d'autres  en  comptent  un  peu  plus.  C'est  ainsi 
que  les  sens  n'y  sont  pas  universellement  inclus.  Disons 
donc  qu'il  comprend  : 

1°    l'encéphale,  logé  dans  le  crâne,  formé  ' 

a)  du  cerveau,  à  trois  étages, 

b)  du  cervelet,  (  cerveau  postérieur) 

c)  du  bulbe; 

2°    la  moelle  é] Arrière,  logée  dans  la  colonne  vertébrale; 

3°  les  nerfs,  qui  se  détachent  de  la  colonne  verté- 
brale et  se  continuent  vers  la  périphérie;  ils  apportent 
aux  centres  nerveux  les  impressions  éveillées  à  la  surface 
du  corps  ou  conduisent  aux  organes  les  ordres  nés  dans  le 
système  nerveux; 

4°  une  double  chaîne  de  ganglions  nerveux,  dissé- 
minés dans  les    organes  et    les  tissus,   qui   constituent    le 
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grand  sympathique,  lequel  innerve  le  cœur,  les  poumons 
et  l'estomac; 

5°    les  organes  des  sens. 

Tel  est,  d'ordinaire,  l'ordre  dans  lequel  on  énumère  les 
différentes  parties  du  système  nerveux  et  qu'on  suit  en 
les  expliquant. 

Remarquons  que  cet  ordre,  basé  sur  la  supériorité  re- 
lative des  éléments  énurnérés,  n'est  pas  très  pédagogique, 
car  il  y  va  de  l'inconnu  au  connu. 

C'est  pourquoi  je  préfère  en  adopter  un  autre  qui  aille 
du  plus  connu  au  moins   connu  et  procéder  comme  suit: 

a)  les  sens,    # 

b)  le  grand  sympathique, 

c)  les  nerfs, 

d)  la  moelle  épinière, 

e)  le  bulbe, 

f  )  le  cervelet, 
g)  le  cerveau. 

(  Les  présentes  notions  sont  tirées  de  10  à  15  auteurs 
que  je  copie  comme  ils  se  sont   copiés.  ) 

1  —  LES  ORGANES  DES  SENS 

Ce  sont  les  prises  de  contact  de  l'âme  avec  le  monde 
extérieur.  C'est  sur  eux  que  les  objets  sensibles  font  d'a- 
bord impression.  Les  nerfs  y  recueillent  les  sensations 
perçues  et  les  portent  à  travers  tout  le  système  jusqu'au 
cerveau,  centre  principal  des  opérations  de  l'esprit,  pour 
en  recevoir  des  ordres  que  des  nerfs  de  retour  portent  aux 
muscles,  c'est-à-dire  aux  organes  eux-mêmes. 

Si  tel  est  le  rôle  des  sens  que  de  l'aveu  de  tous  rien  ne 
pénètre  dans  notre  esprit  sans  être  passé  par  eux;  s'il  est 
vrai  de  dire  que  la  sensation  est  la  source  primitive  de 
toutes  nos  connaissances;  que  c'est  en  elle  que  nous  fi- 
nissons par  trouver  les  idées  générales,  les  lois  universel- 
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les;  que  c'est  par  des  sensations  que  nous  exprimons  et 
communiquons  nos  idées:  mots  et  signes  d'écriture, 
que  c'est  par  des  séries  de  sensations  répétées,  suivies 
(expériences)  que  les  savants  vérifient  les  lois;  on  voit, 
tout  de  suite,  la  nécessité  de  faire  à  la  sensation  la  place 
qui  lui  convient  dans  l'enseignement;  et  d'employer  au 
début,  les  procédés  intuitifs:  objets,  images,  détails  con- 
crets; de  faire  agir  les  enfants. 

On  voit  tout  de  suite  l'importance  qu'il  y  a  de  possé- 
der des  organes  des  sens  aussi  parfaits  que  possible,  et 
d'avoir,  dès  l'école,  un  grand  soin  des  sens  des  enfants; 
l'importance  qu'il  y  a  pour  le  professeur  de  les  bien  con- 
naître. 

Il  va  sans  dire  qu'il  ne  s'agit  pas  pour  nous  de  présen- 
ter ici  une  étude  anatomique  des  divers  organes,  ni  de 
leurs  fonctions. 

Tout  au  plus,  pouvons-nous  rappeler  quelques  conclu- 
sions pédagogiques. 

L'œil.  —  Dans  l'œuvre  de  toute  la  vie,  le  rôle  de  la 
vue  est  si  considérable  qu'il  faut  porter  une  très  vive  at- 
tention à  tout  ce  qui  la  regarde,  non  seulement  pour  con- 
server l'œil  intact,  mais  aussi  pour  s'assurer  de  son  bon 
fonctionnemen  t . 

Les  troubles  de  la  vision  sont  très  fréquents  chez  les 
enfants  en  âge  d'école. 

Or,  ces  troubles  sont  une  cause  admise  de  retard  et  d'in- 
succès dans  les  études. 

Avec  l'enseignement  qu'on  veut  intuitif,  on  apprend 
beaucoup  par  les  yeux. 

Mais  si  les  yeux  ne  donnent  pas  une  image  nette  de  ce 
qui  est  montré,  s'ils  sont  défectueux  chez  un  bon  nombre 
d'élèves,  ces  élèves  ne  verront  pas  et  ne  comprendront 
pas  aisément  ce  que  les  normaux  voient  et  comprennent. 
Ils   peuvent   alors    être   pris   de   découragement,  devenir 
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inactifs  par  manque  d'intérêt,  être  l'objel   de  réprimandes 
ou  de  punitions  du  maître,  prendre  l'école  en  dégoût,  etc. 

L'expérience  journalière  met  souvent  en  évidence  les 
anomalies  visuelles  et  le  maître  y  remédie.  .  .à  sa  façon. 
Est-ce  suffisant  dans  des  écoles  tout  à  fait  modernes,  bien 
organisées  ? 

Non,  il  faut  avoir  un  examen  systématique  de  la  vue 
des  enfants  .  C'est  l'affaire  de  l'oculiste:  concedo;  mais, 
à  son  défaut,  un  instituteur  intelligent,  voulant  le  bien  de 
ses  enfants,  pourrait  mesurer  avec  assez  de  précision  l'a- 
cuité visuelle  de  ses  élèves,  à  l'aide  des  échelles  optomé- 
triques  qui  existent  dans  le  commerce  et  qui  contiennent 
toutes  les  indications  nécessaires  à  leur  bon  fonctionne- 
ment. 

En  tout  cas,  il  doit  penser  à  sauvegarder  la  vue  de  ses 
élèves,  il  doit  : 

a  )  les  placer  en  classe  selon  leur  acuité  visuelle; 
b  )  avertir  au  besoin  les  parents; 
c  )  donner  un  éclairage  suffisant, — pas  de  coins  obscurs  ; 
d)  ne  les  pas  trop  laisser  se  pencher   sur  leurs  livres 
ou  cahiers; 

e  )  avoir  des  tableaux  intuitifs  assez  grands,  propres  ; 

f  )  avoir  des  livres  scolaires  imprimés  sur  papier  à 
teinte  jaunâtre,  assez  épais,  avec  des  caractères  assez 
gros,  et  des  interlignes   suffisantes; 

g)  enseigner  l'hygiène  des  yeux:  ne  les  pas  frotter 
avec  des  mains  ou  mouchoirs  salis  ; 

h)  en  faire  l'éducation. 

Education  de  la  vue.  —  Remarquons  que  dans  la  vie, 
nous  finissons  par  juger  de  presque  tout  par  la  ^ie  ;  par 
elle  nous  connaissons  le  monde  extérieur  et  recevons  une 


foule  d'impressions  instructives  :  couleurs,  formes,  étendue, 
figures,    distance,   même   les   qualités  des  choses. 

La  vue  est  le  sens  esthétique  qui  nous  permet  d'admi- 
rer les  chefs-d'œuvre  les  plus  riches,  ceux  de  la  peinture, 
du  dessin,  de  l'architecture,  de  la  sculpture;  les  beau- 
tés de  la  nature,  etc. 

Elle  nous  guide  dans  la  vie  sociale,  car  elle  nous  fait 
vite  reconnaître  nos  semblables,    nos   amis,  nos  parents. 

Il  faut  donc  la  cultiver  de  bonne  heure,  et,  tout  le  long 
du  cours,  apprendre  aux  élèves  à  bien  diriger   leur  vue: 
droite,  gauche,  haut,  bas;  à  ne  pas  regarder  de  trop  près: 
myopie;  à  distinguer  les  couleurs  facilement;  à  les  asso- 
cier avec  goût. 

C'est  ce  qui  fera  éviter  un  jour  les  toilettes  criardes,  chas- 
sera les  chromos  de  nos  maisons  et  apprendra  à  mesurer 
les  dimensions  des  objets,  les  distances  à  l'œil;  à  bien  obser- 
ver, à  bien  voir,  à  bien  trouver. 

Les  rédactions  sur  l'image  trouvent  ici  leur  principe  de 
même  que  tout  l'enseignement  intuitif. 

Eloignons  des  enfants  les  sensations  visuelles  excessives, 
les  couleurs  crues  et  criardes,  trop  voyantes. 

Entourons-les  de  couleurs  tendres  et  bien  combinées: 
c'est  leur  former  un  goût  délicat. 

L'oreille,  si  compliquée  de  structure,  au  mécanisme 
si  délicat,  demande  aussi  une  attention  toute  spéciale. 

Est-ce  qu'une  grande  partie  de  l'enseignement  ne  se 
donne  pas  au  moyen  de  la  parole  qui  s'adresse  à  l'oreille 
et  à  l'ouïe  ? 

Que  d'ennuis  pour  les  enfants  qui  entendent  mal;  ils 
doivent  porter  une  attention  plus  soutenue  que  les  autres 
et,  malgré  cela,  ils  ne  saisissent  pas  les  tonalités  significa- 
tives de  la  voix  du  maître,  ni  les  phrases  incidentes,  dites 
à  voix  basse.  La  classe  leur  devient  fatigante,  monotone; 
ils  passent  pour  des  distraits,  des  inattentifs,  des  paresseux. 
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(>r,  il  paraît  qu'ils  sont  plus  nombreux  qu'on  ne  le 
pense,  les  adultes  et  les  enfants  péniblement  affectés  de 
l'ouie,  d'une  oreille  ou  de  l'autre,  sinon  des  deux. 

Et  ce  qui  est  plus  grave,  les  troubles  de  l'audition  vont 
presque  toujours  en  augmentant  et  deviennent  assez  vite 
incurables. 

Donc  1°  Ne  jamais  tirer  les  oreilles  des  enfants,  ni  frap- 
per dessus; 

2°    Les  soumettre   tous  à  un  examen  sérieux  du  mé- 
decin ; 

3°    Au  besoin,  contrôler    soi-même  leur  audition  au 
moyen  de  la  parole  chuchotée; 

4°    Placer    en     avant      ceux     dont    l'oreille    semble 
dure. 

5°  Parler     de  manière  à   être  entendu    de    tous  :  pas 
trop  vite,  pas  trop  bas,  articuler  nettement,  distinctement  ; 
6°    Faire   aussi  l'éducation  de  l'ouie. 

Education  de  l'ouïe.  —  C'est  un  sens  bien  précieux. 
Qu'ils  sont  à  plaindre  les  sourds  et  ceux  qui  n'entendent 
pas  bien,  comme  les  aveugles  d'ailleurs,  et  tous  ceux  qui 
ne  voient  pas  bien. 

Elle  nous  procure  des  sensations  très  agréables  et  très 
recherchées. 

Elle  nous  fait  connaître  les  qualités  des  sons:  hauteur, 
intensité,  timbre,  puis,  à  la  longue,  certaines  distances, 
la  direction,  les  objets  qui  causent  le  bruit,  l'âge  des  per- 
sonnes qui  parlent  ou  chantent. 

L'ouïe  est  un  des  plus  grands  sens  sociaux:  on  perçoit 
la  parole  et  par  là  les  idées  des  autres. 

Que  faire  pour  l'ouïe  ?  Pour  lui  donner  de  bonnes  ha- 
bitudes, surveiller  l'accent,  la  prononciation,  la  diction 
dans  la  lecture  à  haute  voix,  toujours  parler  franche- 
ment, correctement.  Habituer  les  élèves  à  une  intona- 
tion juste  et  intelligente,  à  une  voix  mesurée  et  sympa- 
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thique  (  sociabilité  ) .  Former  l'oreille,  par  des  exercices 
de  chant:  ce  qui  habitue  à  la  mesure,  à  la  justesse,  à  l'ac- 
cord, c'est-à-dire  à  l'obéissance,  à  la  discipline,  à  la  douceur. 
Toutes  choses  qui  forment  l'humeur,  le  caractère,  et  pré- 
parent le  bonheur  futur. 

Le  goût.  — ■  Par  l'organe  de  la  langue,  il  perçoit  les  sa- 
veurs: l'acide  et  l'acre,  l'amer  et  le  salé,  le  doux  et  le  sucré. 
Ce   sens   ne    doit   pas    nous    retarder    longuement. 

Remarquons  simplement  que  c'est  lui  qui  s'est  mani- 
festé un  des  premiers  en  nous;  c'est  par  le  goût  que  le  bé- 
bé commence  à  connaître  et  à  aimer  ;  il  porte  d'abord  tout  à 
sa  bouche  ;  plus  tard,  il  se  contentera  de  palper,  de  regarder. 

L'éducation  du  goût  chez  les  enfants  appartient  surtout 
à  la  famille. 

A  l'école  de  faire  comprendre  qu'une  base  principale 
de  la  moralité,  c'est  la  modération  dans  les  désirs  relatifs 
aux  choses  de  la  nutrition,  aux  choses  qui  touchent  au 
goût;  que  la  tempérance  dans  le  boire  et  le  manger  con- 
tribue à  la  bonne  santé  physique,  intellectuelle  et  morale; 
que  le  tabac  et  l'alcool  sont  de  grands  dangers  pour  elle. 

L'odorat.  —  Mêmes  remarques  à  propos  de  l'odorat  qu'au 
sujet  du  goût,  avec  cette  différence,  qu'il  se  développe 
moins  tôt  et  moins  vite  que  le  goût  chez  le  jeune  enfant. 

L'éducation  qu'on  peut  à  l'occasion,  en  faire  à  l'école  doit  : 

a)  détourner  l'enfant  de  la  recherche  des  odeurs  violentes; 

b)  donner  l'énergie  de  supporter,  au  besoin,  des  odeurs 
malsaines  ; 

c)  faire  distinguer  et  aimer  les  odeurs  suaves,  douces  des 
fleurs,  de  l'air  pur  du  matin,  etc. 

Les  sentiments  délicats  en  cela,  dit  Perez,  ont  une  in- 
fluence heureuse  si  on  sait  éviter  le  raffinement. 

Le  toucher.  —  Il  a  pour  organe  la  peau,   répandue   sur 

toute  la  surface  <lu  corps  et  môme  à  l'intérieur,  sous  forme 
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de  muqueuse. 

Ce  sens  existe  chez  le  petit  entant,  dès  sa  naissance, 
alors  qu'il  est  très  sensible  au  contact  et    aux  pressions. 

C'est  par  le  toucher  qu'il  commence  à  distinguer,  à  re- 
connaître les  objets,  à  avoir  l'idée  de  son  corps  et  des 
corps  étrangers. 

C'est  le  toucher  qui  nous  fait  connaître  les  qualités  es- 
sentielles des  corps:  résistance,  forme,  poids,  température. 

Il  nous  garantit   la  réalité  des  objets. 

C'est  un  sens  scientifique. 

Remarquons  que  la  main  est  l'organe  perfectionné  du 
toucher,  et  qu'elle  nous  donne  des  sensations  plus  préci- 
ses. C'est  de  ces  considérations  qu'on  est  venu  à  cette 
expression  «  avoir  du  tact,  du  doigté  »,  pour  dire  que 
quelqu'un  à  de  l'intelligence,   de  l'à-propos,  du  jugement. 

Observations.  —  Cette  sensibilité  physique,  par  le  con- 
tact, n'est  pas  également  distribuée  sur  toute  la  surface 
de  la  peau.  Elle  diffère  avec  les  sujets:  les  filles  sont  plus 
sensibles  que  les  garçons;  les  intelligents  le  sont  plus 
que  les  non  intelligents.  On  est  plus  sensible  avant  qu'a- 
près la  puberté.  La  sensibilité  dépend  aussi  de  la  fatigue 
du  corps,  de  l'esprit.  Elle  disparaît  sous  l'effet  d'un  som- 
meil profond:  hypnotisme,  chloroforme. 

Il  y  a  aussi  la  sensibilité  à  la  température,  au  chaud  et 
au  froid,  qui  est  inégale;  on  est  plus  sensible  au  froid 
qu'au  chaud. 

Certaines  parties  du  corps  sont  plus  aussi  ou  moins 
dépourvues  de  Tune  ou  de  l'autre  sensibilité. 

Cette  sensibilité  à  la  température  peut  être  jointe  à  la 
tactile,  mais  peut  exister  sans  elle. 

Remarquons  enfin  que  les  excitations  trop  fortes  pro- 
duites sur  la  sensibilité  tactile  ou  thermique,  produisent 
la  douleur  physique. 
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Comment  ?  Choses  plus  ou  moins  mystérieuses! 

Est  recommandable  à  l'école  tout  ce  qui  est  propre  à 
faire  distinguer  par  le  toucher,  la  nature  des  corps,  le 
poids,  la  forme,  la  température;  à  donner  de  la  dextérité 
(  et  des  deux  mains  ) ,  de  la  sûreté,  de  l'adresse  :  écriture  ; 
dessin,  pliage,  tissage,  travaux  manuels;  à  faire  acqué- 
rir de  l'endurance,  qui  ne  diffère  guère  du  courage,  de  la 
volonté,  endurance,  sans  exagération,  de  la  fatigue,  de 
certaines  douleurs,  de  légères  intempéries,  du  chaud  et 
du  froid;  à  détruire  la  gaucherie,  dans  l'usage  de  la  paro- 
le, des  mains,  dans  la  démarche,  la  manière  de  se  tenir, 
de  saluer,  etc.,  etc. 

Nous  connaissons  donc  quelque  peu  désormais  les  sens, 
ces  portes  ouvertes  à  l'âme  sur  le  monde  extérieur.  Nous 
les  connaissons  assez  pour  admirer  l'admirable  structure 
du  corps  humain,  pour  en  être  reconnaissants  au  Créa- 
teur, pour  avoir  l'œil  plus  grand  ouvert  sur  la  question  de 
l'éducation  des  sens  de  nos  élèves,  enfin  pour  au  moins 
les  mieux  respecter. 

Les  sens  forment  le  premier  groupe  du  système  nerveux . 

Les  premiers,  ils  perçoivent  les  impressions  du  dehors; 
comment  celles-ci  vont-elles  se  communiquer  au  cerveau, 
pour  devenir  ensuite,  sous  l'opération  de  l'âme,  des  sensa- 
tions, des  idées,  des  pensées  ? 

Ici  entrent  en  opération  deux  nouveaux  éléments: 
a  )  le  système  grand  sympathique, 
b)  les  nerfs. 
Inutile  de    vouloir  en  décrire    la    structure,  et  d'indiquer 
avec  précision  le  détail  des  fonctions  de  l'un  et  de  l'autre. 

Contentons-nous  de  dire  que  le  système  grand  sympa- 
thique est  un  ensemble  de  cellules,  une  double  chaîne 
de  ganglions  disséminées  dans    les  organes  et  les  tissus. 

Il  envoie  des  filets  nerveux  dans  les  viscères,  il   préside 
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à  toute  la  vie  végétative. 

Naturellement  ce  système  n'est  ni  séparé,  ni  indépen- 
dant de  la  moelle,  ni  du  cerveau:  c'est  pourquoi  la  vie  vé- 
gétative n'est  pas  sans  influence  sur  la  vie  mentale  et  vice- 
versa. 

II —  LES  NERFS 

Ce  sont  de  vrais  fils  électriques,  qui  jouent  dans  le  sys- 
tème nerveux  le  rôle  de  conducteurs. 

Ils  seraient  doués  de  deux  fluides  qui  agiraient  avec 
une  très  grande  rapidité: 

1°  un  fluide  sensitif  qui  conduirait  les  sensations  per- 
çues à  la  surface  du  corps,  jusqu'à  la  moelle  et  au  cerveau  ; 

2°  un  fluide  moteur,  qui  partirait  de  la  moelle  ou  du 
cerveau  pour  porter  aux  muscles  des  excitations  à  l'ac- 
tion et  au  mouvement. 

Disons  autrement:  les  nerfs  partent  et  se  détachent  de 
la  colonne  vertébrale  pour  se  diriger  vers  la  surface  du 
corps.  Là  ils  recueillent  les  impressions,  les  sensations 
qu'ils  transmettent  aux  différents  centres  nerveux.  De 
là,  ils  conduisent  aux  organes  et  aux  muscles  les  ordres 
nés  dans  les  centres  nerveux. 

III --LA  MOELLE  EPINIERE 

Structure.  —  Logée  dans  le  canal  vertébral,  elle  est  for- 
mée d'une  substance  grise  centrale,  et  d'une  substance 
blanche  périphérique  qui  est  pourvue  de  nombreux  prolon- 
gements: vrai  système  compliqué  de  fils  électriques. 

Fonctions.  —  La  moelle  produit  des  actes  réflexes.  Les 
réflexes  sont  des  mouvements  uniformes  et  constants,  espè- 
ces de  réactions  qui  résultent  de  l'activité  propre  de  la  moel- 
le, et  surgissent  sous  l'influence  des  excitants  qui  se  rencon- 
trent. En  effet,  l'homme  comme  l'animal  est  sensible  au 
milieu  dans  lequel  il  se  trouve  et  aux  conditions  qui  ont 
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des  influences  sur  lui.  Il  réagit  par  des  mouvements  sys- 
tématisés, adaptés,  complexes  et  constants. 

Par  exemple,  quand  un  homme  dort,  il  a  le  cerveau  au 
repos;  mais  ses  membres  réagissent  par  les  réflexes  mé- 
dullaires. 

Se  fait-il  une  excitation  légère  sous  le  pied  ;  il  tire  la 
jambe;  l'irritation  est-elle  plus  forte:  il  y  a  riposte  même 
de  l'autre  jambe  et  des  bras.  Sous  l'influence  du  froid, 
du  chaud,  sans  s'éveiller,  il  se  couvre,  se  découvre.  S'il  y  a 
des  plis  dans  les  draps,  il  se  fatigue,  change  de  position, 
se  tourne  et  se  retourne.  Un  objet  va  tomber,  nous  allons 
tomber,  que  de  mouvements  les  réflexes  nous  font  alors 
produire. 

De  même,  des  mouvements  qui  ont  d'abord  été  volon- 
taires, deviennent  ensuite  réflexes,  v.  g.  mouvements  dé- 
fensifs,  mouvements  compliqués  pour  s'habiller;  mou- 
vements dans  la  marche,  la  danse,  la  nage;  mouvements 
professionnels,  etc. 

Il  est  à  remarquer  que  la  moelle  n'agit  pas  par  elle-mê- 
me, elle  ne  fait  que  réagir,  c'est-à-dire  répondre  à  une  ex- 
citation produite  sur  elle.  Mais  elle  réagit  d'une  manière 
fatale,  nécessaire,  inconsciente. 

Et  parce  qu'il  en  est  ainsi,  l'intelligence  elle-même  n'a 
rien  à  faire  avec  ces  réflexes.  Mais  le  cerveau,  considéré 
comme  tel,  n'est  pas,  lui,  indifférents  aux  réflexes.  Les  ex- 
périences semblent  avoir  prouvé  que,  ,v.  g.  chez  la  gre- 
nouille amputée  du  cerveau,  comme  chez  l'homme  endor- 
mi, les  réflexes  sont  plus  importants,  plus  forts  que  chez 
la  personne  éveillée;  par  contre,  on  a  démontré  que  le 
travail  du  cerveau  empêche,  absorbe  la  vie  réflexe  de  la 
moelle. 

On  peut  donc  dire  que  la  vie  réflexe  de  la  moelle  est 
d'autant  plus  forte  que  l'activité  du  cerveau  est  moins 
grande. 
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Tout  cela  serait  sans  intérêt,  si  nous  ne  devions  arri- 
ver à  quelque  chose  de  pédagogique,    c'est  pourquoi  j'y 

arrive. 

Conclusions  Etant  donné  que  le  cerveau  de  l'enfant 
est  rudimentaire,  tandis  qu'il  vient  au  monde  avec  une 
moelle  épinière  à  peu  près  complètement  formée,  on 
comprend  que  ses  mouvements,  ses  actions  sont  loin  d'ê- 
tre raisonnes,  voulus,  mais  qu'ils  sont  plutôt  inconscients, 
spontanés,  involontaires.  Le  bébé,  au  berceau,  agite  sans 
cesse  les  bras  et  les  jambes;  il  crie,  pleure,  jase,  remue 
tant  qu'il  est  éveillé,  comme  sans  s'en  apercevoir. 

L'enfant  à  l'école  maternelle  est  dans  une  agitation 
presque  continuelle.  Il  ne  se  tranquillisera  qu'en  grandis- 
sant, alors  que  son  cerveau,  mieux  formé,  absorbera  la 
vie  de  la  moelle,  et  qu'il  pourra  plus  ou  moins  contrôler 
les  réflexes. 

C'est  pourquoi,  les  maîtres  ne  doivent  pas  prendre  pour 
des  fautes  voulues,  et  les  punir  comme  telles,  les  cris,  les 
agitations,  les  mouvements,  les  fous  rires,  les  dissipations 
d'une  foule  d'élèves.  Il  faut  croire  l'élève  qui  s'en  excuse 
et  nous  dit  qu'il  n'a  pas  fait  exprès. 

C'est  pourquoi  il  nous  faudrait  avoir  des  programmes, 
des  horaires,  des  codes  disciplinaires  progressifs:  c'est- 
à-dire,  qui  s'accommodent  mieux  au  degré  de  développe- 
ment physique  et  cérébral  des  élèves. 

Nos  programmes  sont  au  point;  mais  que  dire  de  nos 
horaires  ?  de  notre  code  disciplinaire  ? 

De  plus,  il  ne  faut  pas  exiger,  que  les  enfants  deviennent 
tout  d'un  coup  calmes,  immobiles,  fixés  au  poste  du  pre- 
mier coup  de  cloche  qui  marque  la  fin  de  la  récréation  ;  les 
excitations  du  jeu  ont  produit  mille  réactions  qui  doi- 
vent nécessairement  prendre  leur  cours. 

Comprenez  donc  que  malgré  la  cloche  l'élève  fasse  en- 
core une  course,  un  saut,  qu'il  taquine  son  camarade,  le 
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bouscule,  etc.  Donc,  un  premier  coup  de  cloche  pour  fai- 
re cesser  et  s'éteindre  le  jeu,  pour  rassembler  les  élèves; 
puis  un  deuxième  coup  pour  commander  le  silence,  faire 
prendre  les  rangs.  Et,  pas  trop  de  sévérité  là-dessus;  pas 
trop  de  réprimandes,  de  mauvais  points,  de  pensums,  etc. 

Autre  conséquence,  après  une  récréation  libre,  la  seule 
bonne,  n'allons  pas  faire  du  dessin,  de  l'écriture,  ni  de 
l'arithmétique,  ni  de  la  grammaire;  mais  donnons  plutôt 
une  leçon  d'imagination:  une  description,  une  lecture,  etc. 
c'est-à-dire  des  choses  ou  les  réflexes  puissent  s'absorber 
utilement. 

Au  cours  de  nos  classes,  s'il  se  produit  quelque  chose 
qui  puisse  exciter  l'action  réflexe  de  la  moelle  :  v.  g.  la 
fanfare  passe,  le  tonnerre  gronde,  il  neige  pour  la  premiè- 
re fois,  etc.,  n'allons  pas  exiger  l'attention  malgré  tout,  et 
sous  peine  de  punition. 

Le  jeune  enfant,  malgré  vos  défenses,  vos  sermons,  vos 
explications  regardera  dehors,  remuera,  sautera  ou  dan- 
sera un  peu.  Il  serait  bien  plus  sage  de  profiter  de  la  cir- 
constance pour  faire  admirer  aux  élèves  la  beauté  du 
phénomène  naturel,  ou  lui  inspirer  des  sentiments  patrio- 
tiques. 

Il  n'y  a  donc,  dites-vous,  aucune  action  à  exercer  sur 
les  nerfs  des  enfants,  et  il  faut  régler  la  classe  d'après 
leur  caprice  ?  Non.  Comme  déjà  dit  et  admis,  le  travail 
du  cerveau  absorbe  la  vie  de  la  moelle  et  les  réflexes;  fai- 
sons donc  opérer  le  cerveau,  et  les  réflexes  diminueront 
d'intensité. 

Mais  le  cerveau  se  met  à  l'ouvrage  ou  parce  qu'il  y 
trouve  quelque  chose:  1°  de  plaisant  qui  l'attire  ou  l'a- 
muse, 2°  ou  parce  que  l'intelligence  de  l'enfant  lui  dicte 
qu'il  y  va  de  son  intérêt,  3°  ou  bien  parce  que  le  manque 
au  travail  entraînerait  un  châtiment,  4°  ou  enfin  parce 
que  la  loi  du  devoir  humain  ou  divin,  l'y   pousse. 


—  16  — 

Mais  tous  ces  mobiles  ne  parlent  pas  à  la  fois  ni  sur  un 
même  ton  à  tous  les  élèves.  Cela  dépend  des  sujets,  de 
leur  tempérament,  de  leurs  dispositions  passagères,  de 
leur  santé  et  de  certaines  circonstances  extérieures. 

Donc,  ne  jouons  pas  la  même  corde  avec  tous  ;  connais- 
sons bien  nos  élèves,  et  prenons-les  par  leur  bon  côté, 
c'est-à-dire,  défions-nous  d'une  trop  grande  uniformité 
disciplinaire  dans  notre  classe. 

IV  — LE  BULBE 

C'est  comme  le  prolongement  de  la  moelle    épinière, 
qui  mène  au  cerveau.    Domme  elle,  il  reçoit  des  nerfs  sen- 
sibles et  donne  naissance  à  des   nerfs  moteurs.  Ces  nerf 
ont  des  rapports,  les  uns  avec  le    cœur,  les  autres  avec 
les  appareils  de  la  respiration  ou  de  la  digestion. 

C'est  dans  le  bulbe  que  se  fait  l'entre-croisement  de 
toutes  les  fibres,  surtout  de  celles  de  la  sensibilité.  Tous 
les  éléments  de  la  sensibilité  y  ont  comme  leur  relais, 
leur  premier  point  d'aboutissement. 

Le  bulbe  donc  règle  toutes  les  grandes  fonctions  organi- 
ques de  la  vie.  régit  la  digestion,  l'absorption,  la  circula- 
tion du  sang  dans  le  cœur  et  les  vaisseaux  ;  il  surveille  la  res- 
piration ;  il  règle  la  température  du  corps  ;  la  gymnastique 
de  la  bouche  et  de  la  langue  dépendent  de  lui. 

Ces  notions  n'ont  pas  ici  de  conclusions  pédagogiques, 
qui  s'imposent.  Il  est  bon  de  les  signaler,  dans  une  étude  ra- 
pide du  système  nerveux  et  de  ses  fonctions,  pour  que  nous 
puissions  nous  les  rappeler  ensuite,  au  jour  où  nous  trai- 
terons des  émotions  des  enfants  et  de  l'influence  que  l'é- 
ducation doit  jouer  sur  elles. 

V  —  LE  CERVELET 

Il  est  situé  en  arrière  du  bulbe  et  au  dessous  du  cerveau. 
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Sa  structure  est  très  complexe,  et  encore  imparfaite- 
ment connue.  Son  rôle  est  aussi  assez  énigmatique. 

Comme  le  bulbe,  il  est  un  terme  ou  un  point  de  relais 
de  certaines  fibres  sensibles.  Il  est  donc  la  seconde  voie 
de  la  sensibilité. 

Mais  son  rôle  principal,  celui  qu'on  lui  attribue  en  gé- 
néral, c'est  d'être  le  centre  de  coordination  des  mouve- 
ments, le  centre  de  l'équilibre. 

Qu'il  s'agisse  de  l'animal  ou  de  l'homme,  dès  que  le  cer- 
velet est  détruit  entièrement  ou  partiellement,  ou  s'il  est 
simplement  atteint  de  tumeur,  par  exemple,  le  mala- 
de n'offre  rien  de  bien  spécial  tant  qu'il  est  immobile; 
mais  dès  qu'il  veut  faire  un  mouvement,  le  désordre  com- 
mence: sa  démarche  est  hésitante,  chancelante;  les  jam- 
bes restent  écartées,  les  bras  mollement  étendus,  on  di- 
rait qu'il  cherche  à  rétablir  un  équilibre  rompu,  sans  pou- 
voir y  réussir;  le  vertige  le  tourmente  et  le  fait  dévier. 

Le  cervelet  ne  fait  pas  marcher,  mais  il  fait  qu'on  mar- 
che avec  sûreté,  modération,  force  et  précision. 

S'il  fait  partie  du  système  nerveux,  il  est  tout  de  même 
à  remarquer  qu'il  est  situé  un  peu  en  dehors  de  la  chaî- 
ne que  forme  ce  système. 

Nous  avons  jusqu'à  présent  parlé  des  sens,  des  nerfs, 
du  grand  sympathique,  de  la  moelle  épinière,  du  bulbe, 
du  cervelet.  Il  ne  nous  reste  qu'à  dire  quelque  chose  de  la 
partie  principale,  la  plus  importante  de  tout  le  système 
nerveux,  du  cerveau,  où  se  produisent  les  phénomènes  en 
rapport  avec  l'intelligence. 

VI  —  LE  CERVEAU 

Efforçons-nous  de  le  décrire  assez  simplement  et  ra- 
pidement et  d'en  indiquer  les  fonctions. 

Origine. —  A  un  moment  donné  de  l'évolution  de  l'em- 
bryon, existe  un  tube  qui  s'étend  d'une  extrémité  du  corps 
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a  l'autre:  c'est  le  tube  neural.  De  lui,  se  forme  bientôt 
la  substance  nerveuse  de  la  moelle.  Puis,  à  son  extrémité 
apparaissent  comme  des  ampoules,  qui  se  développent 
inégalement,  se  juxtaposent  ou  se  superposent,  ce  sont  les 
diverses  parties  du  cerveau. 

L'ampoule  antérieure  se  développe  davantage  et  vient 
à  couvrir  les  autres  comme  d'un  toit;  c'est  cette  partie 
qui  s'appelle  la  couche  corticale,  la  plus  complexe  de  tou- 
tes, celle  qui  est  la  plus  immédiatement  en  relation  avec 
l'intelligence. 

Description.- —  D'abord  la  surface  du  cerveau  est  lisse; 
puis,  des  sillons  y  apparaissent,  s'y  compliquent  et  se  sub- 
divisent de  plus  en  plus.  Cette  abondance  de  sillons  est 
une  caractéristique  du  cerveau  humain,  et  fait  qu'il  est 
très   compliqué  d'en  faire  le  dessin. 

Cependant,  la  présence  de  certaines  fissures  transver- 
sales permettent  de  le  diviser  en  4  parties  qu'on  appelle 
lobes.    Il  y  a  ainsi  : 

1°  le  lobe  frontal,  avec  4  circonvolutions, 

2°  le  lobe  pariétal,  avec  trois  circonvolutions, 

3°  le  lobe  temporal  avec  trois  circonvolutions, 

4°  le  lobe  occipital  avec  deux  circonvolutions. 

Voici  donc  une  analyse  aussi  sommaire  que  possible 
du  cerveau  et  elle  suffit  à  nous  montrer  qu'il  est  beaucoup 
plus  compliqué  que  les  autres  parties  du  système  nerveux. 

C'est  qu'il  a  à  remplir  des  fonctions  beaucoup  plus 
nombreuses  et  plus  délicates.  Il  n'a  pas,  comme  la  moelle, 
à  ne  produire  que  des  réflexes  inconscients,  nécessaires. 
Mais  il  doit  prendre  conscience  de  ceux-ci  quand  ils  se 
produisent  à  l'état  d'éveil;  et  produire,  sous  l'inspiration 
et  la  guide  de  l'intelligence  et  de  la  volonté,  des  réactions 
qui  seront  tout  à  fait  volontaires  et  conscientes. 

Le  cerveau,  c'est  le  bureau  central  du  téléphone. 
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Les  autres  parties  du  système  nerveux  en  seraient  com- 
me  les  «  Echanges,  »  les  sections. 

Faisons  une  synthèse,  à  ce  point  où  nous  sommes  de 
notre    analyse. 

Les  organes  des  cinq  sens  sont  comme  des  portes  ouver- 
tes sur  le  monde  extérieur  ;  par  eux  passent  et  entrent  en 
nous  les  impressions  du  dehors,  qui,  une  fois  élaborées, 
constitueront  nos  connaissances  d'ordre  intellectuel. 

Par  eux  nous  percevons  ce  qui  est  extérieur,  tout  ce  qui 
n'est  pas  nous,  mais  provoque  en  nous  des  modifications, 
sensations  visuelles,  auditives,  tactiles,  etc.,  et  dont  nous 
devons  prendre  connaissance. 

Disons  autrement  :  nous  sommes  mis  en  communica- 
tion avec  le  monde  extérieur  par  des  appareils  physio- 
logiques; de  ce  contact  naissent  des  modifications  psycho- 
logiques qu'on  appelle  sensations  qui  nous  font  connaître 
les  propriétés  particulières  des  choses  extérieures. 

On  passe  donc  ainsi  du  matériel  au  physiologique,  puis, 
au  psychologique.  Et  c'est  ce  passage  qui  est  intéressant, 
et  qu'on  voudrait  comprendre. 

1°  Un  changement  arrive  donc  dans  le  milieu  où  nous 
sommes:  onde  lumineuse,  corps  chaud  ou  froid,  un  bruit, 
une  fleur  émane  un  parfum,  etc. 

2°  Une  impression  se  produit  alors  sur  un  des  organes; 
cette  impression  a  sa  redondance,  son  écho  sur  les  fibres 
sensibles  qui  aboutissent  aux  sens  en  question:  vue,  odo- 
rat, ouïe; 

3°  Cette  excitation  est  conduite  rapidement  le  long 
du  filet  nerveux  jusqu'à  la  moelle  et  y  pénètre. 

4°  Là,  elle  se  communique  aux  branches  ascendantes 
du  cordon  postérieur  de  la  moelle,  et  se  dirige  vers  le  bulbe. 

5°  elle  est  transmise  alors  à  des  fibres  qui  traversent 
le  bulbe  et  se  terminent  au  cerveau,  où  ainsi  parvient 
l'excitation   produite  par  l'impression  sensible  et  où  elle 
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produit  un  ébranlement  quelconque. 

()°  Que  se  passe-t-il  alors  ?  il  est  bien  difficile  de  le  dé- 
finir. Le  travail  de  l'intelligence  commence,  il  se  produit 
en  nous  un  état  nouveau:  une  sensation,  modification 
psychologique  de  l'âme. 

Je  dis  un  état  nouveau,  parce  que  la  sensation  psycho- 
logique diffère  de  tout  le  mouvement  nerveux  qui  l'a  pré- 
cédée; la  sensation  psychologique  est  un  phénomène  spi- 
rituel, donc  ni  matériel,  ni  corporel,  qui  n'est  pas  logé 
dans  l'espace;  on  ne  peut  le  mesurer,  car  ce  n'est  pas  un 
mouvement  qu'on  pourrait  découvrir  même  en  ouvrant 
le  crâne  au  moment  de  la  sensation  la  plus  vive. 

7°  La  sensation  psychologique  produite,  immédiate- 
ment et  d'une  façon  aussi  mystérieuse,  commande  une 
réaction,  mais  celle-ci,  consciente  et  volontaire,  qui  sort 
par  une  autre  voie  nerveuse,  et  qui  va  directement  abou- 
tir à  un  muscle,  y  provoque  un  mouvement  de  l'organe  cor- 
respondant à  la  sensation  perçue,  et  qui  soit  adapté  aux  be- 
soins de  l'être,  c'est-à-dire  à  sa  défense  ,sa  conservation,  etc. 

Tel  est  le  mécanisme  de  la  sensation  psychologique,  qui 
se  produit  par  l'intermédiaire  du  système  nerveux  tout 
entier,  et  qui  n'atteint  sa  perfection  que  dans  l'esprit, 
la  conscience  ou  l'âme. 

Deux  remarques  pour  finir: 

1°  Il  y  a  donc  deux  sortes  de  voies,  deux  chemins  pro- 
pres à  la  sensation. 

Les  premières,  appelées  voies  sensibles,  conduisent  à  la 
production,  sensation  psychologique:  organes,  fibres, 
moelle,  bulbe,  cerveau.  L'excitation  doit  donc  passer  par 
une  série  d'étapes,  de  relais,  avant  d'arriver  au  centre  où 
doit  se  faire  la  perception. 

Puis  les  voies  motrices,  c'est-à-dire  celles  qui  rappor- 
tent les  réactions  volontaires  et  conscientes  que  l'esprit 
commande  par  suite  de  la  sensation  perçue. 
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Cette  réaction,  elle  se  fait  rapidement  du  cerveau  à  la 
périphérie,  sans  être  attardée  par  aucun  relais. 

2°  Tout  semble  combiner  dans  l'économie  de  notre 
organisme  physico-psychique  en  vue  a)  de  ralentir  ré- 
clusion de  l'idée,  du  sentiment, 

b  )  d'accélérer,  de  rendre  plus  rapide  l'extériorisation 
de  la  réaction. 

Cette  conclusion  nous  sera  très  utile  dans  l'étude  de  la 
formation  des  idées. 

Merci  au  Créateur,  qui  a  si  merveilleusement  organise' 
l'être  humain;  respect  au  corps  et  à  l'âme  des  enfants. 
Que  cette  reconnaissance  et  ce  respect  grandissent  à  me- 
sure que  nous  les  connaîtrons  mieux  et  que,  partant,  nous 
serons  en  meilleur  état  de  les  éduquer  et  de  les  instruire. 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


CONSCIENCE  ET  FAITS  DE  CONSCIENCE 


Au  début  de  cette  conférence  orientons-nous  de  nou- 
veau pour  ne  pas  perdre  la  suite  de  nos  études. 

a)  Nous  avons  abordé  la  psychologie  qui  étudie  ce  qui 
se  produit  chez  l'enfant  et  ce  qu'on  doit  lui  faire  produire, 
pour  parvenir  à  sa  formation  intellectuelle  et  morale;  et 
nous  voulions  connaître  les  lois,  les  causes,  la  nature  de 
ces  faits,  afin  de  pouvoir  nous  diriger  dans  l'œuvre  à  ac- 
complir avec  plus  de  sûreté  et  d'efficacité.  Nous  avons 
voulu  une  psychologie  qui  parte  des  faits,  qui  soit  sage- 
ment expérimentale,  d'observation. 

b)  Notre  première  constatation,  pour  aller  du  connu  à 
l'inconnu,  a  été  que  l'enfant,  comme  l'homme,  n'est  pas 
un  corps  seulement,  ni  une  âme  seulement,  mais  un  corps 
et  une  âme  très  intimement  unis,  réagissant  continuelle- 
ment et  profondément  l'un  sur  l'autre. 

c)  De  là,  comme  c'est  sur  l'âme  que  nous  voulons  por- 
ter nos  regards,  et  que  l'âme  spirituelle,  intérieure,  ne 
peut  guère  s'observer  directement,  nous  avons  conclu 
qu'une  étude  faite  sur  le  corps  qui  est  à  notre  portée  et 
sur  les  modifications  qu'il  reçoit  de  l'âme  et  qu'il  lui  impo- 
se en  retour,  nous  ferait  pénétrer  assez  avant  dans  la  con- 
naissance de  l'âme  elle-même. 
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d)  Alors,  sans  nous  livrer  à  des  recherches  biologiques, 
ou  psychologiques  trop  profondes,    nous  avons  remarqué: 

1°  que  le  corps  naît  et  qu'il  se  développe  d'une  façon 
irrégulière  et  significative,  en  taille  et  en  poid^. 

2°  que  dans  ce  corps  il  y  a  tout  un  admirable  système 
établi,  en  rapport  très  intime  avec  l'âme,  et  tout  entier  à 
son  service. 

Ce  système  nerveux,  nous  l'avons  quelque  peu  étu- 
dié dans  ses  parties  les  plus  intéressantes:  sens,  moelle 
épinière,  bulbe,  cervelet  et  cerveau,  tout  en  déduisant,  le 
long  de  nos  remarques,  des  conclusions  à  tendance  péda- 
gogique. 

e)  Désormais,  et  aujourd'hui,  pour  suivre  la  trame  des 
recherches  faites  sur  ce  sujet  au  cours  des  siècles,  il  nous 
faudrait,  dans  l'analyse  plus  détaillée  du  cerveau,  déter- 
miner les  fonctions  bien  spéciales  de  chacune  de  ses  par- 
ties: lobes  et  circonvolutions,  par  rapport  à  l'âme,  à  l'es- 
prit, à  la  volonté,  à  la  conscience. 

Ce  travail  de  localisation  des  opérations  de  l'âme  dans 
le  cerveau,  vous  ai-je  dit,  il  a  été  commencé  vers  1860,  et 
il  se  continue  encore  très  activement  dans  de  savants  ins- 
tituts de  psychologie  expérimentale,  aux  Etats-Unis, 
en  Suisse,  en  Prusse,  en  France,  en  Belgique  et  ailleurs. 

f  )  Mais,  soit  qu'on  y  ait  procédé  par  voie  anatomique, 
c'est-à-dire,  sur  un  sujet  mort  qui  avait  souffert  de  cer- 
tains troubles  psychiques;  soit  qu'on  y  ait  procédé  par 
voie  physiologique,  c'est-à-dire,  sur  un  sujet  vivant,  sur 
lequel  on  excite  ou  détruit  certaines  régions  du  cerveau 
pour  observer  les  phénomènes  qui  suivront  cette  destruc- 
tion ou  cette  agitation  et  arriver  ainsi  à  des  lois  ;  dans  les 
deux  cas,  dis-je,  on  est  encore  loin  d'avoir  apporté  des 
conclusions  serrées,  complètes,  définitives  sur  les  locali- 
sations, dans  le  cerveau,  des  opérations  diverses  de  l'âme. 

g)  Ce   serait  donc  du  temps  plus  ou  moins  perdu  que 


—  3  — 

d'insister  longuement  sur  des  principes,  comme  ceux-ci, 
de  la  psychologie  expérimentale,  quantitative  à  savoir: 

1°  Le  centre  de  la  volonté  se  trouve  le  long  de  la  pre- 
mière frontale; 

2°  La  sensibilité  a  son  centre  sur  la  pariétale  ascendan- 
te; 

3°  Il  y  a  un  centre  de  l'écriture,  de  la  lecture,  de  la  mu- 
sique et  en  indiquer  la  place. 

4°  Les  autres  circonvolutions  du  lobe  frontal,  à  cause 
de  leur  plus  grand  développement  chez  l'homme,  sont  le 
siège  des  fonctions  les  plus  élevées,  telles  que  la  percep- 
tion des  idées,  le  raisonnement,  le  jugement,  etc,  etc. 

h)  Alors  qu'il  nous  suffise  donc,  puisqu'il  n'y  a  rien  de 
bien  définitif  ni  de  concluant  en  tout  cela,  de  savoir,  d'u- 
ne part,  qu'un  tel  travail  se  fait,  et  d'autre  part,  admet- 
tons, avec  la  bonne  vieille  psychologie  scolastique,  que 
l'âme,  substance  spirituelle,  est  toute  entière  dans  tout  le 
corps,  et  qu'elle  est  aussi  toute  entière  dans  chacune  des 
parties  du  corps. 

Ajoutons  que  l'âme,  en  dame  intelligente  et  sage,  sait 
bien  utiliser  chacun  des  organes  du  corps,  son  serviteur, 
pour  les  fins  qu'elle  veut  atteindre  :  du  pied  pour  marcher, 
de  la  main  pour  toucher  et  saisir,  de  l'œil  pour  voir,  et  du 
cerveau  pour    penser,  vouloir  et  sentir. 

Remarquons  aussi  que  plus  le  travail  à  faire  se  rappro- 
che de  la  spiritualité,  plus  l'organe  dont  l'âme  se  sert  est 
délicat,  compliqué,  caché:  pied,  main,  œil,  moelle,  cer- 
veau. 

Connaissant  donc  ainsi,  plus  ou  moins,  les  avenues  qui 
mènent  à  l'âme,  les  portes  qui  y  donnent  accès,  efforçons- 
nous  d'y  pénétrer,  puisque  c'est  le  terme  de  notre  voyage; 
mais  faisons-le  avec  respect,  admiration  et  prudence. 

Et  avant  de  visiter  les  chambres,  faisons  d'abord  con- 
naissance avec  la  gardienne  du  logis:  la  conscience. 
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Tous    les   auteurs  de  bonne  psychologie   pédagogique 

donnent  un  ou  deux  chapitres  sur  la  conscience  et  les  faits 
de  conscience.  C'est  à  leur  exemple,  et  avec  leurs  lumi<  - 
res  que  je  vais  donc  vous  en  entretenir  aujourd'hui.  (  ci 
Mgr  Ross  no  67.  ) 

Quand,  en  psychologie,  on  parle  d'ÉTUDiER  l'âme,  il 
ne  s'agit  pas,  vous  ai-je  déjà  dit,  de  la  considérer  comme 
une  substance  qu'on  isole  pour  voir  qu'elle  est  sa  nature 
spirituelle  ou  autre.  C'est  là  l'objet  de  la  psychologie  mé- 
taphysique. 

Mais  il  s'agit  de  l'âme  comme  reine  du  monde  de  la 
pensée,  principe  d'action  mentale  et  morale,  théâtre  des 
phénomènes  psychiques  ou  psychologiques,  des  faits  spi- 
rituels ou  moraux,  c'est-à-dire,  de  tout  ce  qui  se  pro- 
duit dans  l'âme  et  qu'on  appelle  ordinairement  des  faits 

DE   CONSCIENCE. 

analysons  donc,  expliquons  ces  notions,  en  allant 
du  connu  à  l'inconnu,  comme  toujours. 

Le  milieu  dans  lequel  nous  vivons  agit  sur  nos  sens; 

Nos  sens  perçoivent  et  communiquent  leurs  percep- 
tions au  système  nerveux. 

•Le  système  nerveux  semble  d'abord  travailler  à  épurer, 
dématérialiser  nos  sensations  et  ensuite  il  les  communique 
à  l'âme  qui  produit  à  son  tour  des  actes  d'intelligence,  de 
sentiment,  de  volonté. 

Mais  notre  âme  soit  qu'elle  produise,  alors  des  actes 
d'intelligence,  soit  qu'elle  éprouve  des  sentiments,  soit 
qu'elle  émette  des  volontés,  quoiqu'elle  fasse,  peut  pren- 
dre conscience  de  ce  qu'elle  fait,  de  ce  qui  se  passe  en  elle- 
même. 

Pour  peu,  en  effet,  que  nous  veuillons  nous  observer,  re- 
garder en  nous,  en  même  temps  que  notre  âme  travaille, 
nous  nous  voyons  sentir,  penser,  vouloir,  nous  souvenir, 
juger,  raisonner,  jouir,  souffrir,  etc. 


Ce  pouvoir  qu'a  l'âme  de  se  replier  sur  elle-même  pour 
s'examiner,  analyser  les  faits  qui  se  produisent  en  elle-mê- 
me, c'est  ce  que  nous  appelons  la  conscience  psychologique. 

Et  les  faitù,  ou  opérations  de  l'âme  examinés,  analysés, 
on  les  appelle  des  faits  de  conscience. 

Vous  saisissez  tout  de  suite  la  différence  qu'il  y  a  entre 
la  conscience  psychologique  et  la  conscience  morale.  Cel- 
le-ci a  pour  objet  de  discerner  le  bien  et  le  mal;  l'autre 
d'enregistrer  ce  qui  se  passe  dans  l'âme,  sans  se  demander 
si  c'est  bon  ou  mauvais. 

Il  y  a  deux  expressions  courantes  qui  font  bien  saisir  la 
différence  dont  il  s'agit.  Les  voici:  Etre  conscient  d'une 
chose  —  Etre  consciencieux. 

Voilà  donc  deux  premières  notions  d'acquises. 

Passons  à  une  autre:  le  domaine  ou  les    limites  de 

LA    CONSCIENCE  ■ —  SES    ESPECES. 

N'allez  pas  croire  que  je  veuille  dire  que  nous  avons 
conscience  de  tout  ce  qui  se  passe  en  nous.  Non,  pour 
arriver  à  cela,  il  faudrait  voir  constamment  en  soi-mê- 
me, s'observer,  réfléchir  continuellement  a  tout; 
et  nous  ne  pouvons  pas  toujours  le  faire,  ou  nous  ne  vou- 
lons pas  toujours  le  faire.  Nous  sommes  très  souvent  ab- 
sents de  chez  nous. 

Il  y  a  donc  des  phénomènes  qui  se  produisent  en  nous- 
mêmes,  quand  nous  sommes  dans  notre  état  normal,  (je 
ne  parle  pas  du  cas  du  sommeil,  de  l'hypnotisme,  de  l'hys- 
térie )  et  que  nous  n'apercevons  presque  pas  du  tout;  on 
les  appelle  états  ou  faits  insconcients,  ou  pour  ne  pas 
vous  scandaliser,  demi-conscients. 

Remarquez  d'abord  que  l'habitude  de  faire  certaines 
choses,  nous  les  rend  petit  à  petit  inconscientes,  de  moins 
en  moins  conscientes,  bien  qu'au  commencement  pour  les 
faire,  nous  avons  dû  y  porter  grande  attention  et  souvent 
en  souffrir,   v.g.  monter,   descendre  un   escalier,    faire  les 
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mouvements  nécessaires  pour  s'habiller,  jouer  du  piano,  etc. 

Ces  mouvements  en  apparence  sont  indépendants  de  la 
conscience;  ils  produisent  tout  de  même  mille  actions 
différentes  et  parfois  importantes,  mais  ils  n'en  restent  pas 
moins  dans  les  limites  du  domaine  possible  de  la  conscience. 

De  même,  il  y  a  des  sensations  qu'on  perçoit,  mais  sans 
y  insister,  sans  les  remarquer,  v.g.  je  suis  à  ma  table  à  pré- 
parer une  conférence,  çà  c'est  forçant,  et  c'est  long!  et 
j'entends  marcher,  tousser,  fermer  une  porte,  j'entends  le 
grincement  de  ma  plume  sur  le  papier,  j'entends  le  tic  tac 
de  mon  horloge,  j'entends  un  auto  qui  passe,  etc.;  je  vois 
devant  moi,  papier,  encrier,  crucifix,  choses  en  désordre; 
je  me  sers  du  buvard,  je  me  passe  la  main  sur  le  front,  etc. 
Toutes  ces  actions,  ou  impressions  ne  sont  qu'à  demi-cons- 
cientes (  subconscientes  ) . 

D'un  autre  côté,  il  y  a  les  actes  purement  conscients 
parfaitement  perçus  par  nous;  faits  avec  réflexion,  volon- 
té, effort,  raisonnement,  et  que  vous  connaissez  bien. 

Pour  simplifier  tout  ceci,  disons  qu'il  y  a  des  faits  de 
conscience  qui  se  produisent  brusquement,  qui  s'impo- 
sent et  qu'on  appelle  spontanés. 

D'autres,  au  contraire,  sont  le  résultat  d'un  travail  vou- 
lu, d'une  réflexion  plus  ou  moins  longue:  faits  de  cons- 
cience RÉFLÉCHIS. 

De  là,  il  y  aurait  une  double  conscience,  la  conscience 
spontanée  qui  perçoit  les  faits  sans  s'en  rendre  compte  en- 
tièrement et  sans  les  vouloir.  Elle  est  obscure,  confuse. 

Puis,  la  conscience  réfléchie  qui  se  fixe  sur  les  modi- 
fications qui  surviennent  en  nous,  et  qui  les  veut,  les  com- 
mande. Elle  est  claire  et  certaine. 

Pour  revenir  à  ma  comparaison  première,  si  notre 
conscience  est  comme  la  gardienne,  la  conscierge  de  l'âme, 
il  y  a  de  nombreux  moments  où  elle  n'est  pas  fidèle  à  son 
pOvSte,  à  son  devoir,  et  où  elle  ne  voit  pas  tout  ce  qui  se 
passe  à  l'intérieur. 


Ou  encore,  si  notre  conscience  est  comme  l'œil  qui  de- 
vrait tout  voir  dans  le  domaine  de  l'âme,  cet  œil  a  une  vi- 
sion limitée.  Il  voit  clairement  les  choses  placées  sous  un 
bon  jour,  dans  son  rayon  et  qui  sont  assez  grosses.  Quant 
aux  autres,  il  ne  les  voit  qu'à  demi,  imparfaitement  ou 
presque  pas  du  tout  ;  elles  sont  comme  placées  dans  la  zo- 
ne extrême,  où  règne  déjà  ou  commence  à  régner  l'obscu- 
rité. 

Qui  peut  se  flatter,  même  parmi  les  hommes  les  plus  in- 
telligents, les  plus  normaux,  d'être  continuellement  et 
parfaitement  conscients  de  tout  ce  qui  se  passe  en  soi  ? 
Personne.  C'est  là  le  privilège  de  Dieu  seul. 

Chez  l'homme,  la  vie  pleinement  consciente  n'est  qu'u- 
ne faible  partie  de  sa  vie  mentale;  mais  c'en  est  la  partie 
principale,  celle  qu'il  faut  développer  de  plus  en  plus. 

Il  y  a  dans  notre  vie  peut-être  plus  de  demi,  de  quart  de 
conscient  que  de  conscient. 

Il  est  heureux  d'ailleurs  qu'il  en  soit  ainsi,  autrement: 

a)  ou  nous  n'oserions  plus  nous  regarder  nous-mêmes 
en  face  sans  rire,  ou  sans  rougir; 

b)  ou  bien,  la  vie  trop  consciente  nous  conduirait  à  la 
folie. 

L'arc  toujours  tendu  se  brise  encore  assez  vite  allez! 
Et  le  bonheur  de  la  vie  demande  un  peu,  pas  mal  d'insou- 
ciance ;  trop  de  réflexion  vient  à  détruire  la  gaieté,  la  spon- 
tanéité, si  douce,  si  charmante. 

L'inconscient  ou  le  tiers  de  conscient  existe  donc  chez 
l'homme  sur  une  grande  échelle,  de  fait  et  de  droit.  A  plus 
forte  raison  en  est-il  ainsi  chez  l'enfant.  Combien  de  temps 
la  vie  du  jeune  bébé  est-elle  inconsciente  ?  Vit-il  véri- 
tablement une  «  année  sotte,  »  la  première  de  son  existen- 
ce, gouverné  tout  entier  par  ses  réflexes  ?  Ce  sont  là  des 
questions  qu'il  ne  nous  appartient  pas  de  trop  envisager. 

Qu'il  nous  suffise  de  savoir  avec  assurance  que  c'est  d'à- 


s      - 


bord  la  vie  (\c>  sens  qui  domine  chez.  lui. 

Puis,  se  produit  le  mouvement  que  commande  en  lui 
soit  la  force  réflexe  du  système  nerveux,  soit  l'instinct, 
soit  un  besoin  physique,  qui  pousse  à  toutes  sortes  d'acti- 
vité. Mais  ce  n'est  pas  encore  la  conscience,  ni  du  cons- 
cient proprement  dit.  , 

Vers  les  huit  ans,  a-t-on  dit,  la  conscience  aura  fait  de 
notables  progrès  et  amené  notre  enfant  jusqu'au  domaine 
de  la  réflexion;  mais  l'une  et  l'autre  n'apparaîtront  que 
de  temps  en  temps,  spontanément  et  ne  dureront  que 
quelques  instants. 

Il  faudra  attendre  que  la  crise  de  la  puberté  se  fasse, 
que  les  expériences  de  la  vie  lui  ouvrent  les  yeux  plus 
grands,  pour  que  notre  enfant  atteigne  véritablement  à  la 
conscience  réfléchie,  à  l'attention  volontaire,  qui  en  est 
la  compagne  nécessaire,  inséparable. 

Concluons  donc  que  la  conscience  réfléchie  n'est  pas  le 
propre,  bien  loin  de  là,  des  enfants  et  ce,  jusqu'à  l'âge  de 
12  ou  13  ans. 

Et  il  en  est  ainsi  parce  que  jusqu'à  cet  âge,  l'enfant,  tout 
de  nerfs,  de  croissance,  de  mouvements  ne  cherche  qu'à 
se  répandre  au  dehors  par  ses  sens,  pour  se  développer,  et 
que,  par  conséquent,  il  ne  voit  aucun  intérêt  à  se  replier 
sur  lui-même,  à  réfléchir  et  à  analyser  ce  qui  s'y  passe. 

Pour  parler  maintenant  de  l'adulte,  nous  croyons  avoir 
raison  de  dire  que  le  fond  ,  la  base,  les  éléments  de  nos  ac- 
tes conscients,  sont  faits  de  matériaux  inconscients. 

a)  Nos  sensations,  nos  sentiments,  nous  les  connais- 
sons bien;  mais  nous  les  connaissons  sans  connaître  les 
cent  petits  éléments  qui  les  causent  ou  les  composent.  Au- 
jourd'hui, je  me  sens  ou  triste,  ou  gai,  ou  songeur,  ou  aca- 
riâtre, etc.  ;  je  le  vois  bien,  mais  ai-je  bien  discerné  le 
pourquoi  de  ces  différents  états  que  j'avoue  ? 

C'est  affaire  de  température,  de  pluie  ou  de  soleil,  d'in- 
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somnie  ou  non,  de  café  chaud  ou  froid  au  petit  déjeuner, 
de  deuil  ou  de  bonne  nouvelle  arrivée,  d'espérance  cares- 
sée qui  croît  ou  diminue;  et  toutes  ces  choses  se  combi- 
nent dans  des  proportions  variées  et  dominent  plus  ou 
moins  en  moi,  se  manifestent  sur  ma  figure,  mon  allure, 
mes  gestes,  mes  paroles,  mes  actions.  Combien  de  fois 
avons-nous  suffisamment  réfléchi  pour  discernr  les  mille 
causes  de  ces  états  d'âme  ?  Disons  plutôt  que  nous  les 
avons  subies  sans  le  savoir,  presque  inconsciemment. 

b)  La  même  chose  se  produit  quand  il  s'agit  de  nos 
souvenirs.  Us  dorment  dans  notre  mémoire,  sans  que 
nous  nous  en  apercevions,  dans  la  complexité  de  leur  com- 
position; je  peux  dire  qu'ils  ressemblent  à  une  chaîne  de 
plusieurs  anneaux.  Arrive  un  événement  qui  soulève  un 
de  ces  anneaux,  toute  la  chaîne  de  nos  souvenirs  revient 
à  notre  mémoire  ou  remonte  à  la  conscience. 

J'ai  au  cœur  les  souvenirs  de  ma  toute  première  enfan- 
ce. Je  m'en  viens  à  la  conférence  dans  le  tramway,  pen- 
sant aux  choses  que  je  veux  vous  dire.  Mais  j'aperçois  un 
enfant  sur  les  genoux  de  sa  mère,  et  tout  de  suite  mes 
préoccupations  pédagogiques  disparaissent  comme  noyées 
sous  le  flot  des  souvenirs  de  mon  enfance.  Je  vois  l'hum- 
ble demeure,  la  pauvre  chambre,  le  parquet  de  bois,  puis 
une  messe  de  minuit,  avec  ma  mère,  puis  une  malade  au 
lit,  un  cadavre  sur  les  planches,  un  cercueil  qui  part,  et  je 
me  sens  tout  près  de  pleurer  à  sanglots. 

c)  Il  en  est  de  même  des  actions,  que  nous  posons  par 
habitude  ou  par  instinct,  qui  sont  la  résultante  d'une  foule 
de  petits  mouvements  peu  connus  de  nous  et  par  consé- 
quent plus  ou  moins  inconscients. 

Il  suit  de  tout  ceci,  sans  qu'il  soit  besoin  d'y  insister  da- 
vantage que: 

1°  Les  faits  inconscients  ou  demi-conscients  jouent  un 
grand   rôle,  d'abord  dans  la   vie  des  enfants,  puis  aussi 
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dans  celle  des  adultes. 

2°  De  leur  influence  dépendent  bien  souvent  nos  juge- 
ments, nos  sensations,  nos  sympathies  et  nos  antipathies, 
notre  humeur,  même  notre  caractère. 

3°  La  conscience  spontanée  les  enregistre,  et  ils  de- 
viennent comme  l'étoffe  dont  se  composent  ensuite  une 
bonne  partie  de  nos  sentiments,  émotions,  volitions,  de 
nos  actes  intelligents,  de  notre  conscience  subséquente. 

De  la  un  grand  principe  pédagogique,  c'est  que 
dans  la  famille,  à  l'école,  il  faut  veiller  avec  une  très  gran- 
de attention  sur  les  premières  impressions  que  l'enfant 
reçoit,  et  emmagasine  à  son  insu. 

D'où,  le  grand  conseil,  qu'il  faut  respecter  infiniment 
cette  chose  excessivement  fragile,  délicate  et  impression- 
nable qu'est  l'âme  des  enfants.  En  leur  présence  mesu- 
rons toujours  nos  attitudes,  nos  actes,  nos  paroles,  nos  le- 
çons. Pensons  souvent  aux  échos  lointains,  inévitables 
qu'ils  auront  dans  leur  vie. 

De  même  qu'un  jugement  porté  par  nous  sans  réflexion, 
une  parole  mauvaise,  un  mauvais  exemple  peuvent  as- 
sez souvent  gâter  à  jamais  l'âme  d'un  enfant,  de  même 
les  bonnes  pensées  que  nous  faisons  naître  en  eux,  les  im- 
pressions douces  et  délicates  que  nous  excitons,  les  beaux 
exemples  que  nous  leur  présentons  dans  nos  actes  ou  dans 
des  récits,  déposent  dans  leur  conscience  enfantine,  toute 
spontanée,  des  germes  bien  précieux  de  savoir  et  de  vertus. 

Materlnich  a  écrit  ces  paroles  que  je  trouve  belles  et 
vraies  et  que  je  confie  à  votre  méditation  :  «  On  ne  sait 
«pas  assez  ce  qu'elle  est,  cette  activité  silencieuse  des  âmes 
((  qui  nous  entourent.  Vous  avez  dit  une  parole  pure  à 
((  un  être  qui  ne  l'a  pas  comprise.  Vous  l'avez  crue  per- 
((  due  et  vous  n'y  songez  plus.  Mais,  un  jour  par  hasard, 
«  la  parole  remonte  avec  des  transformations  inouïes  et 
((  l'on  peut  voir  les  fruits  inattendus  qu'elle  a  portés  dans 
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((  les  ténèbres.  L'âme  transforme  en  beauté  les  petites 
«  choses  qu'on  lui  donne.  »...  et  parfois  en  laideur. 

Une  autre  conclusion,  et  qui  m'est  bien  chère,  c'est 
qu'il  faut  compter  sur  ce  travail  inconscient  de  l'enfant, 
tant  au  point  de  vue  intellectuel  que  moral,  quand  nous 
travaillons  à  son  instruction  et  à  son  éducation,  et  qu'il 
n'est  pas  toujours  nécessaire,  ce  n'est  d'ailleurs  pas  possi- 
ble, quand  nous  enseignons  quelque  chose  à  des  enfants, 
ou  que  nous  leur  faisons  poser  un  acte,  qu'ils  comprennent 
pleinement  la  chose  enseignée,  qu'ils  aient  pleine  cons- 
cience réfléchie  de  l'acte  posé  et  commandé. 

Il  est  encore  une  autre  conséquence  pédagogique  que 
je  veux  tirer  de  ces  quelques  données  sur  l'inconscient 
chez  l'enfant;  si  la  plupart  de  nos  élèves  vivent  et  tra- 
vaillent presque  inconsciemment,  n'allons  pas  exiger  d'eux 
de  prendre  ou  d'avoir  conscience  de  tout  ce  qu'ils  font. 

Nous  devons  les  y  pousser,  les  y  former,  mais  nous  ne 
sommes  pas  en  droit  de  l'exiger  d'eux.  Adoucissons  donc 
la  discipline  de  l'attention. 

De  plus,  comme  la  conscience  est  un  élément  principal 
de  la  moralité  et  de  la  responsabilité  des  actes,  puis- 
qu'elle manque  habituellement  aux  enfants,  montrons- 
nous  à  leur  égard  généreux  en  pardons  de  toutes  sortes. 
Bien  qu'ils  n'aient  au  fond  et  bien  souvent  ni  mérite,  ni  dé- 
mérite, donnons-leur  cependant  plus  d'éloges  que  de  blâ- 
mes et  de  reproches,  parce  que  l'éloge  est  un  excitant  à 
l'initiative,  à  l'action,  au  bien;  tandis  que  souvent  les 
reproches  et  les  punitions  étouffent  tout. 

L'enfant  perçoit  inconsciemment,  avons-nous  dit,  d'où 
gare  à  nous;  mais  par  contre,  il  agit  aussi  inconsciemment; 
observons-le,  saisissons-le,  pour  le  mieux    connaître. 

Ses  actes  spontanés,  sans  réflexion,  nous  découvrent  le 
fond  de  sa  nature,  ses  dispositions  innées,  son  tempéra- 
ment intime.  Quelles  précieuses  indications  nous  pouvons 
y  puiser  sur  les  moyens  divers  que  nous  devons  prendre, 
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pour  agir  plus  efficacement  sur  chacun  de  ceux  qui  nous 
sont  confiés,  soient  qu'ils  se  montrent  indolents  ou  ba- 
tailleurs, enclins  à  la  grossièreté  ou  à  la  délicatesse,  rapi- 
des ou  lents  à  saisir,  à  comprendre,  etc.,  etc. 

Le  domaine  de  l'inconscient  est  donc  utile  à  connaître, 
bon  à  explorer  dans  son  étendue  et  sa  force,  mais  il  ne 
faut  pas  lui  donner  une  importance  exagérée. 

Du  conscient.  L'un  des  buts  principaux  de  l'éduca- 
tion est  de  faire  sortir  graduellement  l'enfant  de  l'in- 
conscient, sans  vouloir  le  faire  disparaître  tout  à  fait,  d'a- 
mener l'enfant  à  s'observer  lui-même  attentivement, 
pour  voir  assez  nettement  ce  qu'il  est  et  ce  qu'il  vaut,  ce 
qu'il  fait,  en  un  mot,  pour  se  connaître. 

Chacun  doit,  en  effet,  connaître  ses  défauts  pour  les 
combattre;  ses  forces  pour  savoir  en  user,  ne  pas  les  épui- 
ser, ni  se  décourager;  ses  talents  pour  les  augmenter  et 
travailler  en  leur  sens;  sa  nature,  quoi!  pour  l'améliorer 
autant  que  possible,  et  par  là,  s'épargner  des  surprises, 
des  fautes  ou  des  hontes. 

On  a  fait  souvent  remarquer  que  si  les  hommes  et  les  en- 
fants parvenaient  à  distinguer  leur  valeur  réelle  de  la  va- 
leur imaginaire  qu'ils  s'arrogent  d'habitude,  à  bien  se  ren- 
dre compte  de  leurs  qualités  et  de  leurs  défauts,  ils  se  dé- 
barrasseraient de  bien  des  illusions. 

On  verrait  aussi  disparaître,  ou  décroître  le  nombre  de 
ceux  qui,  acculés  à  toutes  sortes  d'échecs  et  de  déceptions, 
en  rendent  la  société  responsable,  tandis  qu'ils  feraient 
mieux  d'accuser  leurs  propres  faiblesses  qu'ils  ignorent, 
ou  encore  ceux  qui  ne  leur  ont  pas  appris  à  les  décou- 
vrir et  à  les  corriger,  alors  qu'il  en  était  encore  temps. 

Or  c'est  par  la  conscience  réfléchie  qu'on  arrive  ainsi  à 
se  connaître. 

Il  faut  donc  à  tout  prix  la  faire  acquérir  petit  à  petit 
aux  enfants. 
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D'abord,  forçons-les  autant  que  possible  à  porter  leur 
réflexion,  leur  attention  sur  ce  qui  les  entoure;  puis,  en- 
suite sur  quelques  faits  de  leur  propre  vie,  bien  simples, 
précis,  déterminés,  comme  pour  les  faire  analyser,  dissé- 
quer dans  leurs  causes,  ou  leur  valeur,  ou  leurs  effets. 

Donnons-leur  à  embrasser  encore,  par  réflexion,  les 
multiples  faits  d'une  avant-midi  d'étude,  de  toute  une 
journée  après,  pour  arriver  enfin  à  les  faire  réfléchir  sur 
plusieurs  journées  d'action. 

Ne  mettons  pas  que  leurs  faiblesses  ou  leurs  défaillances 
sous  leurs  yeux;  ce  serait  les  porter  au  découragement. 
Qu'ils  prennent  aussi  conscience  de  leurs  qualités  et  de 
leur  mérite;  ce  leur  sera  un  stimulant  pour  le  bien. 

Plus  leurs  exercices  de  réflexion  se  répéteront,  plus  les 
enfants  feront  d'acquisitions  heureuses.  Sans  aucune  le- 
çon de  spiritualité,  ni  de  philosophie,  ils  prendront  d'a- 
bord le  goût  et  une  certaine  habitude  de  la  vie  intérieure. 
De  cette  pratique,  ils  apprendront  comme  nous  l'avons 
fait  et  le  faisons  encore,  une  foule  de  choses  élevées  et  né- 
cessaires. Entre  autres: 

1°  La  conscience  réfléchie  révèle  sa  personnalité  à  cha- 
cun. Le  petit  enfant  ne  se  distingue  pas  beaucoup  de 
ce  qui  l'entoure;  c'est  pourquoi  il  commence  par  parler 
à  la  troisième  personne:  Bébé  a  bobo,  bébé  aime  maman, 
veut  bonbon,  etc.  Puis,  à  force  de  petites  observations, 
il  vient  à  prendre  conscience  de  lui-même,  et  alors,  il  com- 
mence à  dire  :  j'ai  bobo,  je  veux  bonbon,  j'ai  soif. 

Le  caractère  de  tous  les  faits  de  conscience  est  qu'ils 
sont  nôtres,  miens,  et  de  se  rattacher  à  mon  moi,  à  ma 
personnalité  qu'il  me  révèle. 

2°  De  plus,  ce  moi,  qui  ressent,  qui  pense,  et  qui  réflé- 
chit, est  un,  unique.  Il  n'y  a  pas  en  nous  deux  moi,  deux 
personnalités,  bien  que  nous  puissions  avoir  deux  senti- 
ments, deux  pensées,  deux  désirs  tout  à  fait  contraires. 
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La  conscience  réfléchie  nous  donne  donc  la  notion  de  l'u- 

XITÉ  DE  L'AME. 

3°  Elle  nous  montre  aussi  sa  simplicité,  car  quand 
même  nous  reconnaissons  en  nous  diverses  facultés  où  se 
produisent  mille  opérations  différentes,  nous  voyons  aussi 
qu'il  n'y  a  qu'une  âme  qui  les  enregistre  toutes,  les  analyse 
toutes,  les  rapporte  toutes  à  elle  seule,  sans  qu'elle  se 
sente  tiraillée  en  divers  sens,  ni  divisée. 

4°  C'est  la  réflexion  qui  nous  apprend  aussi  notre 
identité  avec  nous-mêmes,  car  quels  que  soient  les  chan- 
gements physiques,  moraux,  qui  s'opèrent  en  nous,  à 
quelque  époque  que  nous  soyons  de  notre  vie,  nous  recon- 
naissons toujours  en  nous,  quelque  chose  de  permanent, 
d'identique  à  soi-même.  Nous  sommes  toujours  le  même 
individu  qui  s'attribue  les  actes  qu'il  a  posés  dans  le  passé, 
comme  ceux  qu'il  accomplit  dans  le  présent. 

5°  La  conscience  réfléchie  nous  fait  voir  aussi  que  nous, 
sommes  des  sources  d'activité,  de  puissance  et  de  force, 
d'où  naît  en  nous  l'idée  de  cause  efficiente  et  avec 
elle,  l'idée  de  cause  finale,  car  nous  nous  apercevons 
vite  que  si  nous  mettons  notre  pouvoir  d'action  en  mouve- 
ment, nous  le  faisons  toujours  en  vue  d'une  fin  à  obtenir, 
d'un  but  à  atteindre,  d'un  bien  qu'on  désire,  d'un  mal 
qu'on  veut  éviter,  etc. 

Elles  sont  donc  nombreuses  et  importantes  les  idées 
que  la  conscience  réfléchie  nous  donne,  et  il  est  pressant 
de  la  cultiver  en  nous  et  dans  les  autres,  puisque,  somme 
toute,  c'est  par  elle  qu'on  entre  en  connaissance  avec  soi- 
même,  qu'on  prend  possession  de  soi-même. 

C'est  pourquoi  la  sagesse  antique,  avec  Socrate,  avait 
pour  premier  principe:  «  Connais-toi  toi-même.  » 

C'est  pourquoi  l'Eglise  catholique  insiste  tant  sur  l'exa- 
men de  conscience,  sur  le  recueillement,  la  méditation 
qu'elle  indique  et  prescrit  à  ses  religieux  et  à  ses  religieu- 
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ses,  comme  à  peu  près  les  seuls  moyens  de  persévérer  et  de 
progresser  dans  le  bien. 

Réfléchir  sur  soi  et  sur  ce  qui  se  produit  autour  de  soi, 
dans  les  autres,  se  connaître  soi-même,  devrait  donc  être 
le  premier  devoir  aussi  de  l'instituteur  sérieux  et  cons- 
ciencieux. On  a  dit  que  la  réflexion  est  à  l'éducateur  ce 
que  la  vue  est  au  peintre,  qu'un  éducateur  sans  réflexion 
serait  comme  un  aveugle. 

Qui  sait  si  le  peu  de  succès  que  nous  obtenons  dans  l'ins- 
truction comme  dans  l'éducation  de  nos  enfants,  malgré 
nos  nombreux  efforts,  et  des  efforts  apparemment  bien  di- 
rigés, ne  dépend  pas  en  grande  partie  du  manque  d'une 
réflexion  sérieuse  et  assez  profonde  sur  nous-mêmes,  sur 
l'œuvre  que  nous  avons  à  accomplir,  sur  la  nature  des  en- 
fants, et  sur  les  moyens  d'action  qui  sont  à  notre  disposi- 
tion. 

Qui  sait  si  nos  insuccès  ne  sont  pas  imputables  surtout 
à  la  routine  qui  est  tout  le  contraire,  l'opposé  de  la  réflex- 
ion, de  la  conscience  véritable. 

De  plus,  comme  la  réflexion,  grande  cause  de  bien,  de 
progrès,  est  le  propre  de  chacun,  que  chacun  doit  réfléchir 
pour  soi,  qu'un  autre  ne  peut  pas  réfléchir  pour  nous,  il 
faut  que,  dans  nos  écoles,  chacun  réfléchisse  pour  soi;  il 
ne  faut  pas  que  les  directeurs,  les  directrices  entrepren- 
nent de  réfléchir  pour  tous  leurs  maîtres  et  leurs  maîtres- 
ses, qu'ils  aillent  même  jusqu'à  leur  défendre  de  penser  et 
de  réfléchir  autrement  qu'iLS  ou  qu'ELLEs  ne  le  font  elles- 
mêmes  ou  eux-mêmes. 

Il  faut  donc  laisser  à  chaque  maître  ou  maîtresse  sa 
pensée,  sa  réflexion,  pas  mal  aussi  de  son  initiative  et  de 
sa  volonté;  ce  qui  peut  très  bien  se  concilier  avec  le  res- 
pect dfi  au  supérieur,  avec  l'obéissance  et  l'unité  de  di- 
rection, quand  des  personnes  intelligentes  et  conciliantes 
sont  appelées  à  travailler  à  la  plus  belie  œuvre  qui  soit. 


—  16  — 

Maintenant,  laissons  de  côté  les  conclusions  pédagogi- 
ques qui  se  présentent  assez  nombreuses  de  nos  observa- 
is >ns  sur  la  conscience,  pour  revenir  au  fil  de  notre  discours, 
à  son  objet  propre,  c'est-à-dire  à  la  conscience  elle-même. 

Nous  disions  que  la  réflexion  par  elle-même,  sans  maî- 
tre ni  leçon,  nous  fait  acquérir  une  foule  d'idées  importan- 
tes, hautes,  nécessaires.  C'est  par  elle  que  nous  nous  con- 
naissons nous-mêmes:  grand  avantage,  grand  devoir  et 
haute  sagesse. 

Par  la  conscience  réfléchie  nous  nous  connaissons  nous- 
mêmes.  Voici  une  affirmation  que  je  ne  veux  pas  laisser 
telle  quelle,  il  nous  faut  l'approfondir,  surtout  pour  en 
restreindre  la  portée,  en  y  ajoutant  ce  correctif:  nous 

NOUS  CONNAISSONS  PLUS  OU  MOINS. 

a)  En  effet,  nous  avons  d'abord  observé  que  nous  som- 
mes très  souvent  absents  de  chez  nous,  c'est-à-dire,  que 
beaucoup  de  choses  se  passent  dans  notre  âme,  sans  que 
nous  y  portions  le  regard  de  notre  conscience,  ou  que  nous 
n'observons  qu'à  demi,  choses  pourtant  qui  doivent  être 
portées  à  notre  actif  bon  ou  mauvais,  et  qui  peuvent,  par 
conséquent,  parer  ou  déparer  notre  personnalité,  augmen- 
ter ou  diminuer  notre  valeur,  sans  que  nous  le  sachions 
vraiment.  De  telle  sorte  que  juger  de  soi-même  par  ce 
qu'on  sait  de  soi,  n'est  pas  porter  sur  soi  un  jugement 
complet. 

b)  Il  y  a  plus.  Quand  la  conscience  réfléchie  s'observe 
elle-même,  elle  enregistre  bien  l'existence  d'une  foule  d'o- 
pérations, de  volitions,  de  pensées,  en  un  mot,  de  faits  de 
conscience  qui  s'y  produisent,  sans  pour  cela  en  voir  du 
coup  la  nature  ou  la  portée,  ou  la  valeur;  de  même  que, 
quand  j'observe  que  la  lumière  électrique  apparaît  sou- 
dain dans  la  rue  obscure,  ou  dans  ma  chambre,  je  remar- 
que le  fait,  sans  pouvoir  me  l'expliquer  tout  entier. 

Les  faits  de  conscience  ne  sont  pas  aussi  s  impies  qu'ils 
ont  l'air  d'être. 
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Chacun  ne  forme  au  fond  qu'une  seule  et  même  réalité 
psychologique,  mais  cette  réalité  comporte  différents 
éléments  qui  la  composent,  elle  a  différents  aspects  sous 
lesquels  elle  se  présente;  éléments  et  aspects  qu'il  faut 
considérer  séparément,  quand  on  veut  se  rendre  un  comp- 
te parfait  des  phénomènes  de  conscience  qu'il  faut  envisa- 
ger pour  se  bien  connaître  soi-même  ou  bien  connaître 
les  autres. 

Les  maîtres  de  la  psychologie  contemporaine  ont  rendu 
un  bon  service  à  celle-ci,  quand  ils  ont  dit  que  dans  tout 
acte  de  conscience  il  y  a  trois  éléments  qu'il  faut  bien 
distinguer:  un  élément  représentatif,  un  élément  affec- 
tif, un  élément  actif.  Voici  de  gros  mots  qui  cachent  des 
choses  assez  faciles  à  comprendre.  Prenons  un  exemple  et 
et  tout  s'éclairera.  J'aperçois  un  serpent,  j'ai  peur,  je  fuis. 

L'enfant  voit  le  fouet  que  tient  le  maître,  il  a  peur,  il 
tremble,  il  crie. 

1°  Apercevoir  le  serpent  ou  le  fouet,  c'est  l'élé- 
ment représentatif,  c 'est-à-d ire  une  opération,  un  tra- 
vail de  l'intelligence  qui  nous  fait  prendre  connaissance 
d'une  réalité,  d'un  objet,  ou  de  ce  que  nous  croyons  être 
une  réalité  (  enfant  )  d'où  naissent  en  nous  des  impres- 
sions qui  agissent  sur  nous. 

2°  L'Élément  affectif  est  celui  qui  exprime  la  maniè- 
re dont  nous  sommes  affectés  par  les  impressions,  maniè- 
re agréable,  ou  désagréable,  ou  mixte.  Ici,  c'est  la  peur, 
ou  l'appréhension  d'un  mal  possible.  (  dans  les  deux  cas). 

3°  Par  l'élément  actif  ou  moteur,  nous  entendons 
les  actes  et  les  mouvements  de  réaction  (  doux  ou  agres- 
sifs) que  nous  faisons  pour,  contre,  ou  sur  ce  qui  nous  a 
affectés.  Ici,  c'est  la  fuite,  le  tremblement,  des  cris,  des 
pleurs. 

L'opportunité  de  ces  distinctions  éclate  si  je  dispose 
mes  deux  exemples  autrement  et  que  je  dise:  Un  chas- 
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<eur  voit  un  serpent,  s'en  réjouit, se  met  en  garde  et  le  tue.  Un 
fils  majeur  voit  le  fouet,  il  rit  au  souvenir  et  le  prend  en  main . 

Les  éléments  représentatifs,  sont  les  mômes  dans  les 
quatre  cas,  mais  quelle  différence  dans  les  éléments  affec- 
tifs et  actifs-moteurs. 

Tous  les  faits  de  conscience  ne  se  partagent  pas  toujours 
aussi  simplement,  ni  aussi  facilement  que  cela  en  trois 
sortes  d'éléments;  mais  il  les  contient  dans  des  propor- 
tions qui  diffèrent  selon  chaque  fait. 

La  prépondérance  d'un  élément  sur  les  autres  fera  clas- 
ser les  faits  de  conscience  ou  dans  les  faits  de  conscience 
représentatifs  ou  intellectuels,  (  idées,  pensées),  ou  dans 
les  faits  affectifs  ou  sensibles,  (  sensations,  sentiments), 
ou  dans  les  frais  actifs  ou  moteurs,  (  volonté,  action). 

Cette  analyse  du  fait  de  conscience  nous  amène  à  deux 
conclusions: 

1°  Il  est  rare  que  les  hommes  dissèquent  ainsi  les  phé- 
nomènes psychologiques  qui  se  produisent  en  eux;  car 
cette  dissection  est  délicate,  difficile.  Aussi  est -il  rare 
qu'un  homme  se  connaisse  bien  lui-même. 

2°  Il  est  rare  que  les  éducateurs,  professeurs  dissè- 
quent ainsi  les  faits  de  conscience  que  leurs  élèves  présen- 
tent à  leurs  observations;  que  les  maîtres  cherchent  si, 
dans  ce  que  font  leurs  élèves,  c'est  ou  bien  l'élément  re- 
présentatif (  intelligence  )  qui  prédomine,  ou  bien  l'affec- 
tif (  sensibilité  ) ,  ou  bien  l'actif  (  volonté,  action). 

Aussi,  rares  sont  les  maîtres  qui  connaissent  à  fond 
leurs  élèves  et  qui  savent  appliquer  aux  dispositions  va- 
riées des  uns  et  des  autres  le  remède,  l'excitant,  ou  le  frein 
qui  convienne. 

Nous  jugeons  d'habitude  les  actions  de  nos  élèves  en 
gros,  c'est  par  le  détail  qu'il  faudrait  surtout  les  inter- 
préter. Mais  finissons. 

Il  y  a  donc  une  grande  difficulté  à  se  connaître  soi-mê- 
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me  véritablement: 

1°  avons-nous  dit,  parce  qu'il  y  a  en  nous  beaucoup 
d'inconscient, 

2°  parce  qu'il  y  a  en  nous  beaucoup  de  demi-conscient, 

3°  parce  que  le  conscient,  le  réfléchi,  n'est  pas  facile  à 
fixer,  à  analyser,  à  peser,  à  juger,  parce  qu'ils  sont  complexes. 

4°  Enfin,  et  je  termine  par  là,  parce  que,  aussi 

a)  les  faits  de  conscience  sont  extrêmement  nombreux 

ET  VARIÉS. 

«  C'est,  dit  W.  James,  comme  un  fleuve  de  sensa- 
«  tions,  de  désirs,  de  délibérations,  etc.,  qui  passent  et  re- 
«  passent  constamment  et  qui  constituent  notre  vie  inté- 
((  rieure.  » 

b)  Que  des  changements,  des  variations  s'y  opèrent: 
joie,  crainte,  douleur,  distraction,  observation,  action,  se 
succèdent  et  s'entrecroisent,  puis  reviennent  de  nou- 
veau, sans  être  deux  fois  parfaitement  identiques  à  eux- 
mêmes,  bien  qu'ils  aient  souvent  le  même  objet  ou  la  mê- 
me cause. 

c)  Tout  cela  s'associe,  se  fusionne  dans  l'âme  pour 
former  des  états  ou  des  faits  de  conscience  nouveaux  qui 
deviennent  d'une  décourageante  complexité  de  constitu- 
tion et  d'interprétation. 

Toujours  donc  la  même  conclusion  se  dégage,  connaî- 
tre les  autres  à  fond  et  soi-même  n'est  pas  une  petite  beso- 
gne. Que  ce  ne  soit  pas  là  cependant  une  raison  qui  nous 
détourne  de  l'entreprendre.  Et  nous  l'entreprendrons. 

Mais  que  ces  considérations,  et  bien  d'autres  déjà  faites, 

1°  nous  pénètrent  d'estime  pour  nos  si  nobles  fonc- 
tions d'éducateurs; 

2°  nous  remplissent  d'ardeur  pour  les  études  person- 
nelles et  professionnelles  qui  nous  y  donneront  de  la  maîtrise. 

3°  de  respect  et  d' amour  pour  I'enfant  dont  l'âme, 
la  conscience  spirituelle  est  si  souple,  si  belle,  et  pour  Dieu 
qui  l'a  faite  ainsi  à  son  image  et  à  sa  ressemblance. 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


L'INTERET 


Monseigneur  Ross  a  traité  de  la  conscience  psycho- 
logique, ou  de  la  réflexion  au  no  67,  art.  IV.  Vous  vous 
rappelez  ce  que  nous  en  avons  dit. 

A  l'article  suivant, V,  nos  71  à  77,  Mgr  Ross  parle  de 
l'attention  dont  il  nous  donne  : 

1  )  la  notion,  2)  l'importance,  3  )  la  culture,  4)  les  diffé- 
rentes formes,  5)  la  conséquence:   esprit  d'observation. 

Trois  pages  pour  expliquer  cette  chose  capitale  entre 
toutes  dans  l'enseignement  qu'est  l'attention,  c'est,  il 
me  semble,  insuffisant.  D'autant  plus  insuffisant  qui. 
dans  le  même  petit  article,  il  se  trouve  à  traiter  la  non 
plus  moins  importante  question  de  l'intérêt. 

Je  me  vois  donc  obligé,  pour  étudier  ces  facteurs  prin- 
cipaux du  succès  d'une  façon  assez  '  complète,  et  d'en 
parler  plus  longuement  et  dans  un  autre  ordre. 

Mgr  Ross,  traite:  Je  voudrais  parler: 

1)  de  l'attention,  1)  de  l'intérêt, 

2)  de  l'intérêt.  2)  de  l'attention 

Et  voici  pourquoi;  c'est  que  c'est  l'intérêt  qui  engendre 
l'attention;  il  est  donc  plus  naturel, tant  chronologique- 
ment que' logiquement,  de  faire  connaître  la  cause,  avant 
d'arriver  à  V effet.  Expliquons-nous 
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Il  nous  faut  partir  de  loin,  pour  arriver  petit  à  petit. 
du  connu  à  l'inconnu  qu'il  faut  connaître. 

I  —  Disons  donc  que  dans  notre  œuvre,  il  ne  s'agit  pas 
d'instruire  les  élèves  pour  les  instruire,  de  les  former  pour 
les  former. 

Non;  mais  il  faut  les  instruire  et  les  former  pour  les 
faire  agir.  C'est  l'action  qui  importe.  C'est-à-dire  que 
nous  devons  rendre  nos  élèves  capables  de  faire  face  aux 
diverses  éventualités,  fonctions,  devoirs  de  la  vie;  ce  qui 
suppose  : 

a)  une  connaissance  exacte  des  choses  et  de  ce  qu'il  faut 
faire  (  instruction  ) , 

V)  )  la  force,  le  pouvoir  de  pouvoir  réaliser  aussi  par- 
faitement que  possible  ce  que  la  raison  ou  la  foi  disent  qu'il 
faut  faire,  (  éducation,  formation,  habitudes.) 

2  —  Rappelons-nous  que,  parmi  les  actions,  par  nous 
posées,  il  y  en  a  qui  se  produisent  presque  instinctivement, 
sans  que  nous  les  ayons  provoquées,  voulues,  sans  que 
nous  les  connaissions  clairement,  que  nous  les  analysions. 
Ces  actes  là,  nous  les  avons  appelés,  actes  spontanés, 
mouvements,  1/2,  */&  Vfi»  V23,  V99,  de  conscients.  No- 
tre nature,  nos  réflexes,  se  sont  chargés  de  les  poser  quand 
et  comme  il  fallait  les  faire,  pour  les  besoins  du  moment 
et  pour  notre  bien.    N'est-ce  pas  que  c'est  admis  ? 

3  —  Nous  admettons  aussi  que,  pour  l'homme,  qui  n'est 
pas  simplement  une  bête  plus  ou  moins  grosse,  il  y  a  des 
actions  qu'il  doit  provoquer,  qu'il  doit  poser  volontaire- 
ment, librement,  avec  pleine  et  claire  conscience. 

De  ces  actes,  l'enfant  de  nos  écoles  primaires  doit  en 
faire  de  plus  en  plus,  et  cela  dès  qu'il  a  l'âge  de  raison.  Il 
doit  être  attentif,  silencieux,  respectueux,  généreux, 
bon,  studieux,  travaillant,  rangé,  curieux,  ambitieux,  etc., 
ou,  si  vous    l'aimez  mieux,  il  doit  faire  volontairement, 
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librement,  consciemment  des  actes  d'attention,  de  ré- 
flexion, de  silence,  de  respect,  de  générosité,  de  bonté, 
d'étude,  de  travail,  d'ordre,  d'ambition,  de  curiosité,  etc., 
etc.,  tant  au  point  de  vue  humain  que  surnaturel. 

Tout  notre  travail  d'éducateur,  d'instituteur  doit  ten- 
dre et  aboutir  à  ce  dernier  résultat.  Est-ce  admis  ? 

Mais  le  difficile  de  l'affaire,  c'est  d'arriver  à  ce  résultat 
d'une  façon  sûre,  rapide,  constante  et  pas  trop  coûteuse. 

Qu'y  a-t-iî  donc  qui  puisse  nous  empêcher  d'y  attein- 
dre ? 

Il  y  a  que  l'enfant,  comme  l'homme,  est  attiré  par  plu- 
sieurs choses  à  la  fois,  il  est  poussé  vers  des  endroits  diffé- 
rents, il  est  sollicité  par  un  grand  nombre  d'actions  à  fai- 
re qui  se  présentent  devant  lui. 

Vous  demandez  un  acte  d'attention  à  un  enfant;  sa 
nervosité  l'incline  vers  la  distraction.  Vous  demandez  le 
travail;  sa  jeunesse,  son  insouciance  l'inclinent  vers  la 
paresse.  Vous  lui  demandez  un  acte  de  générosité;  son 
naturel  son  égoïsme,  le  portent  à  ne  pas  l'accomplir.  Com- 
ment et  pourquoi  alors  va-t-il  choisir,  entre  cent,  l'action 
qu'il  faut  faire  ? 

Comment  et  pourquoi  dans  la  multitude  des  faits  de 
conscience  qui  se  produisent  en  nous,  sommes-nous  en- 
tarînés  à  en  considérer  quelques-uns,  et  à  laisser  les  autres 
inaperçus  ?  Et  qui  fera  le  libre  choix  de  l'action  à  produire  ? 

—  A  toutes  ces  questions  nous  pouvons  répondre: 

a)  que  c'est  l'âme  libre  qui  détermine  l'action  à  faire, 
quand  il  s'agit  des  choses  volontaires; 

b)  que  l'âme  une  fois  déterminée  à  produire  tel  ou  tel 
acte,  confiera  à  la  volonté  le  soin  de  le  faire  exécuter; 

c)  que  la  volonté  alors  commandera  les  divers  opéra- 
tions intimes,  ou  les  mouvements  du  corps  propres  à  réali- 
ser l'action  résolue. 


Tout  cela  est  vrai,  et  nous  éclaire,  mais  ne  nous  donne 
pas  encore. la  clef  du  mystère  qui  nous  préoccupe.  L'âme 
se  détermine  et  agit  par  le  moyen  de  la  volonté  et  des  di- 
verses facultés  et  organes  de  l'homme,  c'est  vrai;  mais 
qui,  quoi  la  fera  se  déterminer  en  faveur  de  tel  acte,  plutôt 
que  de  tel  autre  ?  Autrement  dit,  quel  sont  les  mobiles 
de  nos  actions  et  en  particulier,  quelle  est  la  cause  de 
l'attention  de  l'esprit  ? 

—  Sans  doute,  l'âme  peut  se  déterminer  à  crédit,  c'est- 
à-dire,  par  pure  obéissance  à  la  voix,  au  conseil,  ou  à  l'ordre 
d'un  supérieur,  quel  qu'il  soit,  (  maître,  parent,  pasteur, 
médecin,  juriste,  etc.  )  Mais  remarquez  que  l'obéissance, 
tous  sont  loin  de  la  pratiquer,  et  que  même,  quand  on 
veut  bien  s'y  plier,  on  ne  le  fait  pas  sans  efforts,' sans 
quelques  répugnances  instinctives,  ni  d'une  façon  qui  se 
prolonge  bien  longtemps. 

Donc,  l'autorité  seule  peut  bien  déterminer  l'âme  libre 
à  telle  ou  telle  action;  elle  est  surtout  de  mise  avec  les 
jeunes  enfants  où  la  raison  n'exerce  pas  encore  toutes  ses 
opérations;  elle  est  bienvenue,  légitime,  quand  il  s'agit 
des  rapports  de  Dieu  avec  ses  créatures  —  Dieu  a  bien  le 
droit  de  nous  imposer  ses  principes,  et  ses  ordres,  sans  nous 
en  donner  la  raison  —  mais  dans  les  choses  purement  hu- 
maines, dans  celles  de  l'éducation  et  de  l'instruction,  avec 
de  grands  enfants  et  des  adultes,  l'autorité  seule  n'est  peut- 
être  pas  le  meilleur  moyen  d'obtenir  d'eux  l'accomplisse- 
ment des  actes  divers  qu'ils  doivent  poser.  Vos  ordres  à 
vos  enfants  d'être  attentifs  et  studieux,  quelque  nombreux, 
catégoriques  et  menaçants  qu'ils  soient,  sont  loin  d'ob- 
tenir de  leur  part,  une  attention  et  un  travail  qui  soit 
joyeux  et  qui  persévère. 

N'est-ce  pas  vrai  ?  A  quoi  donc  faut-il  recourir  aussi  et 
en  plus  ? 

Il  faut  recourir  a  l'intérêt,  (  entre  autres  choses). 
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Montrez  à  quelqu'un  qu'il  est  de  son  intérêt  de  poser 
tel  ou  tel  acte,  ou  de  ne  pas  le  poser  —  qu'il  s'agisse  de  si- 
lence, de  rangs  à  garder,  d'attention  à  avoir,  d'étude  à 
faire,  de  vertus  à  pratiquer,  etc.,  —  et  trois  fois  sur  cinq 
vous  obtiendrez  ce  que  vous  désirez. 

Vous  êtes  toutes  scandalisées  de  m'entendre.  Vous 
vous  récriez:  Quoi,  c'est  la  morale  de  l'intérêt  que  vous 
venez  nous  enseigner!!! 

Oui,  la  morale  de  l'intérêt  bien  entendu,  tant  naturel 
que  surnaturel,  et  je  crois  que  je  n'ai  pas  tort. 

Remarquez  d'abord  que  le  pur  désintéressement,  est 
une  chose  excessivement  rare,  c'est  une  perle  qui  ne  se 
trouve  plus,  un  fruit  disparu.  S'il  est  une  région  où  l'on 
pourrait  encore  le  cultiver,  le  produire,  ce  serait  dans  le 
domaine  surnaturel,  quand  il  s'agit  du  service  de  Dieu 
Le  pur  amour  de  Dieu,  pourtant,  est  un  miracle,  une  fleur 
qui  naît  peu  sur  nos  fanges.  Quatre-vingt-dix-neuf  sur  cent 
de  ceux  qui  servent  et  aiment  bien  le  bon  Dieu,  l'aiment  et  le 
servent  quatre-vingt-dix-neuf  fois  sur  cent  par  amour  pour 
eux-mêmes,  par  un  intérêt  bien  compris  et  bien  légitime 
pour  obtenir  la  récompense  promise,  le  pardon  des  péchés, 
éviter  les  éternels  châtiments,  etc. 

A  plus  forte  raison  en  est-il  ainsi  dans  l'ordre  des  cho- 
ses purement  humaines. 

Les  plus  beaux  désintéressements  qu'on  puisse  signaler  : 
celui  de  la  mère  de  famille  qui  se  dévoue  sans  limites  pour 
ses  enfants  ;  celui  du  soldat  qui  sacrifie  sa  vie  pour  sa  pa- 
trie; celui  du  savant  qui  se  laisse  détruire  et  périr  pour  le 
progrès  de  sa  science,  sans  vouloir  les  déprécier,  sont  en- 
core à  .bonne  base  d'intérêt. 

Le  pur  désintéressement  étant  donc  la  rare  exception, 
l'intérêt  reste  le  grand  mobile  des  actions  libres  des  hom- 
mes, quelles  qu'elles  soient 
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Et  c'est  pourquoi  dans  l'éducation,  l'instruction,  qui 
est  notre  domaine,  on  vous  répète  sans  cesse:  Rendez  vos 
classes  intéressantes.  Intéressez  vos  élèves  et  tout  ira  bien. 

Voyez  Mgr  Ross,  no  74,  2°  p.  69. 

Tout  ce  que  dit  notre   auteur  est  bien  bel  et  bon,  mais 

ne  nous  instruit  guère. 

Somme  toute,  on  nous  dit:  Intéressez  en  mettant  de 
l'intérêt.     On  définit  une  chose  par  elle-même. 

Ce  qui  manque  donc   c'est   une  définition,    une  bonne 

explication  de  ce  qu'est  V intérêt.  Quand  on  saura  ce  que 

c'est,  on  tâchera  d'en  trouver  et  d'en  mettre.  Essayons 

donc  de  faire  saisir  en  quoi  consiste  l'intérêt. 

Disons  donc  d'abord  que,  en  dehors  de  la  finance  où 
le  mot  intérêt  signifie  une  réalité  bien  matérielle,  $3.  4. 
5.  6.  7.  10.  12%,  le  mot  intérêt  exprime  une  relation  un 
rapport  simplement. 

On  peut,  je  crois,  affirmer  sans  trop  errer,  qu'une  cho- 
se n'est  guère  intéressante  par  elle-même.  Entassez  cent 
merveilles  dans  un  grenier  obscur,  cachez  aux  hommes 
l'existence  de  ces  trésors,  et  bien  qu'ils  existent,  ils  n'au- 
ront aucun  intérêt  en  eux-mêmes. 

Une  chose  n'est  et  ne  devient  intéressante  que  parce 
qu'elle  nous  importe,  c'est-à-dire  parce  qu'elle  est  plus 
ou  moins  importante  pour  nous. 

Quand  est-ce  qu'une  chose  est  importante  pour  nous  ? 

Quand  elle  nous  est  utile,  et  elle  est  importante  en  pro- 
portion de  son  utilité. 

Quand  est-ce  qu'une  chose  nous  est  utile  ? 

Quand  elle  répond  à  un  besoin  que  nous  sentons,  et 
qu'elle  est  propre  à  le  satisfaire. 

C'est  dire  que  les  choses  ne  sont  intéressantes  qu'en 
autant  qu'elles  peuvent  répondre  à  nos  besoins,  au  mo- 
ment où  nous  les  considérons. 

V    g.  l'eau,  la  nourriture    sont  sans    intérêt  pour  une 


personne  qui  a  bien  bu  et  bien  mangé.  Elles  prennent 

beaucoup  d'intérêt  quand  on  a  faim  ou  soif. 

L'intérêt  vient  donc  bien  plus  des   dispositions  du  sujet 

que  de  la  nature  de  la  chose  elle-même. 

Dans  l'intérêt,  il  y  a  donc  deux  facteurs  à  considérer: 
a  )  Un  sujet  qui  a  le  sentiment  d'un  besoin  quelconque 

à  satisfaire  et  qui  se.  représente  et  perçoit 

b)  Un  objet,  qui  soit  capable  de  satisfaire  ce  besoin. 
C'est  pourquoi,  on  peut  définir  l'intérêt:  ((  Une  rela 

TION,    UN   RAPPORT    DE    CONVENANCE   RECIPROQUE   ENTRE 
UN   SUJET   ET   UN   OBJET,  ENTRE    UN   OBJET    ET   UN   SUJET, 

Voilà  ce  que  c'est  que  l'intérêt.  Il  y  aura  donc  de  l'inté- 
rêt pour  nos  élèves  quand  ils  sentiront  un  besoin,  et  qu'ils 
verront  qu'une  chose  peut  le  satisfaire. 

Mais  la  langue  française,  quelque  riche  qu'elle  soit  en 
mots,  est  encore  si  pauvre  qu'elle  emploie  ce  mot  Intérêt 
pour  exprimer  toutes  sortes  de  nuances  qui  ne  sont  pas 
l'exacte  relation  que  je  viens  d'expliquer,  et  qui  cons- 
titue essentiellement  l'intérêt. 

D'où  les  plus  déplorables  conséquences,  même  en  péda- 
gogie. 

De  là,  la  nécessité  de  distinguer  différentes  espèces  d'in- 
térêts. 

On  dit  :  1°  «  la  pédagogie  est  pleine  d'intérêt  »  —  c'est 
l'intérêt  attribut;  c'est-à-dire  qu'on  fait  de  l'intérêt  une 
espèce  de  qualité  abstraite,  plaisante  qu'on  attribue  aux 
choses  qui  nous  intéressent;  sens  dangereux,  et  le  plus 
répandu. 

2°  «  Il  y  a  des  instituteurs  qui  ne  contentent  pas  leur 
intérêt  dans  mes  causeries  pédagogiques.»  C'est  V intérêt 
subjectif,  c'est-à-dire,  le  besoin  qu'ils  ressentent  de  la 
pédagogie.  «La  pédagogie  excite  plus  ou  moins  l'intérêt  des 
instituteurs;  »  c'est  encore  un  intérêt  subjectif,  c'est-à-dire, 
l'attention,  l'activité,  le  travail  intellectuel 


-8  - 

8°«  Il  est  dans  l'intérêt  des  instituteurs  d'étudier  la  péda- 
gogie. »  Intérêt  pratique,  c'est-à-dire,  c'est  pour  eux  un  gain, 
un  profit,  un  avantage. 

Tous  ces  intérêts,  comme  vous  le  voyez,  dépendent 
d'une  convenance  réciproque  entre  notre  conception  des 
choses  de  la  vie  et  les  divers  objets,  ou  différentes  actions 
qui  se  présentent  à  nous.  C'est  pourquoi,  on  les  a  appe- 
lés des  intérêts  psychologiques  dans  lesquels  se  trou- 
vent à  entrer  nos  intérêts  surnaturels  et  religieux. 

Il  y  a,  d'un  autre  côté,  les  intérêts  physiologiques, 
qui  comprennent  d'une  part,  le  besoin  que  nous  sentons 
de  conserver,  de  défendre,  de  développer  notre  être,  notre 
vie,  et,  d'autre  part,  les  différentes  choses  et  actions  qui 
nous  aident  à  cela. 

Mais  n'attachons  pas  trop  d'importance  à  toutes  ces 
distinctions,  ne  retenons  que  la  dernière  division  en  in- 
térêts :  «  psychologiques  »  et  «  physiologiques  »  ;  elles  nous 
servira  tout  à  l'heure,  et  revenons  à  l'idée  principale. 

C'est  un  fait:  nous  avons,  nous  ressentons  des  besoins 
de  toutes  sortes,  naturels  instinctifs,  factices,  sociaux, 
surnaturels. 

Or,  il  y  a  des  choses  que  nous  concevons,  que  nous  nous 
représentons  comme  propres  à  satisfaire  ces  besoins. 

Tout  de  suite,  nous  nous  intéressons  à  ces  choses,  et 
d'autant  plus  que  les  besoins  sont  plus  importants,  plus 
vivement  sentis  et  que  les  choses  nous  paraissent  plus  ap- 
tes à  les  satisfaire. 
Que.  va  produire  l'intérêt  en  nous  ? 
Il  va  nous  faire  tendre  vers  ces  choses,  ces  objets. 

D'où    1°)  la  tension, 
2°)  l'attention 
Nous   allons   y   tendre    par    notre   esprit  en  l'y    arrê- 
tant volontairement,  avec  plaisir,  longtemps,  en  y  réfléchis- 
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sant,  en  les  étudiant,  les  apprenant. 

Nous  allons  y  tendre  par  toutes  les  autres  actions  né- 
cessaires pour  les  atteindre,  et  que  notre  volonté  va  im- 
médiatement commander,  et  que  tout  notre  être  va  exé- 
cuter sans  retard  et  avec  joie. 

Voici  donc  V ordre  des  choses: 

Besoin  ressenti, — perception  d'un  objet  approprié,  —  in- 
térêt excité,  —  attention  volontaire,  —  puis,  travail,  ac- 
tion, etc. 

Voulez-vous  donc  que  vos  enfants  travaillent,  soient 
attentifs  ? 

La  recette  est  très  bonne:  1°  connaissez  leurs  besoins. 
2°  faites-les  travailler  dans  le  sens  de  leurs  besoins, 
c'est-à-dire  présentez  à  leur  esprit  des  objets  propres  à 
satisfaire  leurs  besoins  reconnus.  Naîtront  alors  sans  trop 
de  peine:  intérêt,  attention,  action,  travail   et  succès. 

1.  Objection.  —  Mais,  direz-vous,  il  n'en  sera  pas  tou- 
jours ainsi. 

Je  lisais  bien,  c'est  pourquoi  j'ai  dit  que  3  fois  sur  5, 
nous  aurons  du  succès,  et  c'est  déjà  un  gros  succès. 

Il  y  a  des  gens  qui  n'agissent  pas  dans  le  sens  de  leurs 
besoins,  de  leurs  intérêts. 

Cela  tient  à  notre  humaine  déchéance,  au  péché  origi- 
nel, et  aux  funestes  suites  qu'il  a  laissées  en  nous. 

Les  uns  ou  n'ont  pas  assez  d'intelligence  pour  recon- 
naître les  vrais  besoins  et  intérêts,  ou  bien  bouleversent 
l'échelle  de  leurs  besoins  et  intérêts:  faisant  passer 
les  besoins  factices  devant  les  besoins  naturels,  primor- 
diaux. Exemples:  mode  —  ivrognerie.  D'autres  connais- 
sant bien  leurs  vrais  besoins,  leur  intérêt  véritable,  et  sa* 
chant  ce  qu'il  faut  faire  pour  leur  donner  une  légitime  sa- 
tisfaction, n'ont    pas  la  force,  le  courage  de  s'imposer  le 
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travail  nécessaire  pour  atteindra    I  objet,  ou  faire  Tac^ 

ivenable. 

Que  faire  alors  ?  Nous  I  avons  déjà  di1  un  peu:  Expli- 
quer, faire  mieux  comprendre,  exhorter,  commander, 
forcer,  pour  qu'on  en  vienne  à  une  meilleure  conception 
des  choses  et  qu'on  ait  plus  de  courage  Prier  aussi,  car 
la  grâce  de  Dieu  peut  tout  faire. 

Quand  après  tout  cela,  on  est  encore  sans  succès,  il 
a  plus  qu'à  laisser  faire.  La  lutte  pour  la  vie,  la  maladie 
la  mort,  la  nature  quoi,  se  chargent  de  régler  le  cas  de 
ceux  qui  ne  veulent   pas  comprendre   leurs  vrais  besoins 
et  intérêts.  Ils  disparaissent  encore  assez  vite. 

Et  ceci  est  vrai  des  individus,  des  familles  et  des  peuples. 

11.  Objection  —  D'un  autre  côté,  on  m'objecte  que 
mon  principe  peut  être  dangereux,  néfaste:  suivre  la  na- 
ture des  enfants,  leurs  tendances,  leurs  besoins,  leurs  in- 
térêts, ce  serait  parfait  si  leur  nature,  leurs  tendances, 
besoins,  intérêts  étaient   toujours  droits,  légitimes. 

Que  de  fois  pourtant,  ils  sont  désordonnés,  mauvais, 
pervers.  Que  faire  alors  ? 

Remarquons  d'abord  qu'ils  sont  rarement  tels,  instinc- 
tivement et  foncièrement. 

Si  on  avait,  en  effet,  affaire  à  des  natures  tellement  vi- 
cieuses qu'elles  ne  ressentent  que  des  besoins  de  mal,  le 
traitement  à  imposer  ne  serait  plus  alors  le  fait  de  l'édu- 
cation ou  de  l'instruction,  mais  de  la  médecine  ou  de  la 
cour  de  justice. 

Si  les  besoins,  les  tendances  que  manifestent  les  en- 
tants ne  sont  que  superficiellement  mauvais,  oh!  alors, 
la  tâche  à  remplir,  quoique  difficile,  n'est  ni  désespérée, 
ni  désespérante!"  Il  s'agira  de  redresser  les  tendances, 
d'ennoblir  les  besoins,  d'orienter  ailleurs  les  intérêts  et 
l'action  qui  s'en  suit 
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Détournons-en  le  cours  au  profit  de  ce  qui  est  bon,  no- 
ble et  beau. 

Y  a-t-il  une  grande  curiosité  .  .  .  mais  malsaine  t  fai- 
sons-là  s'intéresser  aux  voyages,  aux  mystères  de  la  na- 
ture, aux  merveilles  de  l'industrie. 

Y  a-t-il  une  grande  activité .  .  .  mais  destructive  t  pous- 
sons-la vers  certaines  cultures,  certains  sports,  collec- 
tions, etc. 

Quoiqu'il  en  soit  de  la  thérapeutique  de  ces  cas  parti- 
culiers, la  grande  conclusion  qui  se  dégage  de  ce  que 
nous  avons  dit  jusqu'à  présent,  c'est  que:  1°  Voulez- 
vous  que  vos  enfants  travaillent,  soient  attentifs  ?  Inté- 
ressez-les. 

2°  Voulez-vous  les  intéresser,  présentez-leur  des  objets  ou 
matières  d'études  qui  soient  propres  à  satisfaire  leurs  be- 
soins, et  faites  en  sorte  qu'ils  les  conçoivent  comme  tels. 

3°  Voulez-vous  présenter  des  objets  qui  puissent  sa- 
tisfaire leurs  besoins,  commencez  par  étudier  et  par  bien 
connaître  leurs  besoins. 

Et  vous  voyez  tout  de  suite  que  s'ouvre  devant  vous 
une  porte  qui  nous  donne  accès  au  jardin  large  et  long 
des  besoins  des  enfants.  Les  besoins  correspondent  à  la 
nature,  aux  inclinations,  aux  dispositions,  et  toute  la 
question  des  inclinations:  personnelles,  sociales,  imper- 
sonnelles, religieuses,  se  trouve  amorcée. 

Vous  comprenez  facilement  que  je  ne  veux  pas  l'abor- 
der aujourd'hui,  mais,  puisque  des  inclinations  naissent 
les  besoins,  lesquels  engendrent  les  intérêts  d'où  découle 
l'attention,  je  ne  puis  pas  ne  pas  vous  indiquer  au  moins, 
à  quels  intérêts  généraux  et  particuliers  obéissent  les  en 
fants  aux  diverses  époques  de  leur  développement. 

De  plus,  mes  remarques  ne  se  feront  qu'en  vue  de  Là 
formation  intellectuelle  de  l'enfant,  qui  nous  occupe  par- 
ticulièrement ici.  et  non  pas    du   point  de  vue  de  la  foi- 
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mation  morale  qui  devra  recevoir  notre  attention  plus 
tard. 

Le  tableau  de  l'évolution  normale  des  intérêts  chez 
l'enfant  est  difficile  à  établir,  mais  la  plupart  des  psycho- 
logues récents,  après  avoir  compulsé  tous  les  résultats 
acquis,  proposent  le  suivant  qui  n'est  pas  fans  valeur. 
(  Claparède  et   autres  auteurs  )  En   voici  les  principes  : 

Stade  d'acquisition,  d'expérimentation  (làl2ans) 

a)  Périodes  des  intérêts  perceptifs    — Ire  armée. 

b)  Période  des  intérêts  glossiques    — 2e  et  3e  années 

c)  Période  des  intérêts  généraux, 

éveil  de  l'intelligence,  âge  ques- 
tionneur       —  3  à  7  ans. 

d  )  Période   des  intérêts   objectifs    —  7  à  12  ans. 

II  Stade  d'organisation,   d'évaluation  (  12 à  18  ans) 

e  )  Période  sentimentale  :  intérêts  sociaux,  éthiques, 
intérêts  spécialisés,  intérêts  au  sexe,  à  la  religion 
(12  à  18  ans.) 

ni  Stade  de  la  production 

f)  Période  du  travail  —  Age  adulte. 

Les  divei s  intérêts  sont  alors  subordonnés  soit  à  un  inté- 
rêt supérieur  soit  à  un  idéal. 

Celui-ci  devient  la  fin,  les  autres  intérêts  ne  sont  plus 
que  des  moyens. 

Le  premier  besoin,  tout  instinctif,  que  ressentent 
les  enfants  dans  leurs  premières  années  d'existence,  c'est 
celui  de  se  conserver,  de  se  défendre  et  de  croître  d'abord 
dans  leur  corps.  C'est  pourquoi  les  voyons-nous  prendre 
intéiêt  à  tout  ce  qui  peut  satisfaire  ces  besoins,  c'est-à- 
dire  à  ce  qui  peut  les  nourrir,  les  soutenir,  les  développer, 
les  fortifier. 

D'où   lejrs   actions   eoutumières   sont:  boire,    manger. 
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regarder,  prendre,  attrapper,  palper,  marcher,  se  nour- 
rir, repousseï  ce  qui  paraît  leur  être  contraire,  pleurer 
pour  se  défendre  et  appeler  au  secours,  etc. 

Pour  développer  ce  point,  il  nous  faudrait  faire  toute 
l'hygiène  de  la  première  enfance.  Je  m'en  abstiens,  puis- 
que ce  sont  là  des  choses  qui  regardent  plutôt  la  famille 
que  l'école, 

Mais  l'enfant  n'a  pas  seulement  qu'un  corps,  il  a  un 
esprit,  et  sa  nature,  son  instinct  le  porte  à  y  croître  aussi, 
à  le  développer  ;  voici  notre  gibier.  Comment  se  mani- 
feste ce  besoin  ? 

L'esprit  du  jeune  enfant  est  à  peu  près  vide,  il  veut  se 
remplir:  il  ressent  donc  d'abord:  le  besoin  de  percevoir, 
d'acquérir,  d'expérimenter,  d'emmagasiner;  d'où  le  premier- 
stade,  qu'on  a  appelé  celui  de  l'acquisition,  de  l'expéri- 
mentation, et  qui  s'étend  de  1  à  12  ans.  Comme  il  est 
assez  long,  pour  plus  de  clarté,  on  l'a  divisé  en  périodes. 
Dans  la  Ire  période,  { Ire  et  2e  années  de  l'enfant) ,  se  ma- 
nifestent surtout  les  intérêts  purement  perceptifs:  il  veut 
acquérir  Aussi  le  voyons-nous  porter  son  attention  sur 
tout  ce  qui  frappe  ses  sens  autoiir  de  lui. 

Intérêts  perceptifs 

Dans  ses  premières -années, 

a)  l'enfant  ne  porte  intérêt  et  attention  qu'à  ce  qui 
frappe  ses  sens,  autour  de  lui,  à  ce  qu'il  peut  voir,  tou- 
cher, sentir,  goûter,  entendre. 

b)  Par  conséquent,  il  porte  intéiêt  et  attention  à  ce 
qui  est  1°  concret;  2°  immédiat,  qui  le  touche. 

c)  Il  ne  s'intéresse  à  ces  choses  que  dans  des  vues  uti- 
litaires, c'est-à-dire,  non  pas  pour  en  trouver  la  nature,  les 
caractères,  mais  en  tant  qu'elles  sont  perceptibles  par  lui 
et  propres  à  exercer  l'activité  de  ses  sens:  c'est  du  coloré. 
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.  du  chaud,  du  dur,  du  sucré,  du  clair. 

d)  Il  ne  s'intéresse  pas  aux  choses  dans  leurs  détails, 
leurs  parties,  d'une  façon  analytique,  mais  globalemeni 
dans  leur  ensemble,  d'une  façon  synthétique,  en  b1< 

II  est  indijférent  aux  détails,  comme  nous  le  sommes  en 
voyant  la  locomotive,  l'auto  qui  fend  l'espace,  l'arbre  qui 
décore  notre  parterre,  à  moins  que  nous  ne  soyons  des 
botanistes  ou  des  mécaniciens. 

Ce  n'est  que  plus  tard  qu'il  portera  intérêt  à  diviser  les 
choses  et  à  les  regarder  dans  leurs  parties. 

Et  n'allez  pas  croire  qu'en  agissant  ainsi  l'enfant  va  du 
composé  au  simple;  ce  serait  vrai  de  nous  qui  sommes  ha- 
bitués et  faits  à  l'analyse.  Mais  l'enfant,  quand  il  voit  le 
tout,  voit  l'unité,  ce  qui  est  simple  pour  lui;  plus  tard, 
quand  il  s'attachera  aux  parties  du  tout,  il  arrivera  au 
complexe. 

Aller  du  simple  au  complexe,  ce  n'est  pas  la  même  ch<  • 
se  pour  un  enfant  et  pour  un  adulte;  on  peut  dire  que 
c'est  le  contraire  qu'ils  font  en  voulant  faire  la  même  cru  i 
se. 

N'allons  donc  pas  nous  tromper  dans  nos  méthodes, 
v.  g.  dans  l'enseignement  du  catéchisme,  dans  l'enseigne- 
ment de  la  lecture.  Le  simple,  c'est  le  mot,  la  phrase,  le 
texte,  le  composé,  ce  sont  les  syllabes,  les  lettres.  Tout 
l'intérêt,  l'attention,  et  l'activité  de  l'enfant  sont  donc 
ainsi  occupés  à  percevoir   les   choses   pendant   les 

PREMIÈRES    ANNÉES. 

Mais  ce  travail  ne  s'arrête  pas  là,  il  se  fera  toute  la  vie: 
tant  qu'il  y  aura  des  choses  nouvelles  à  connaître  à  ap- 
prendre. 

C'est  pourquoi  les  principes  qui  se  dégagent  de  ces  ob- 
servations auront  force  et  application  tout  le  long  du  cours 
primaire  de  l'enfant 
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Voici  quelques-uns  de  ces  principes: 

1°  Faire  apprendre  à  l'aide  de  choses  sensibles. 

'  -  à  l' aide  de  choses  sensibles ,  concrètes . 

à  l'aide  de  choses  sensibles,  concrè- 
tes, immédiates. 

2  Puis,  aller  du  simple  au  complexe,  c'est-à-dire,  du 
tout,  de  l'ensemble,  du  bloc  à  la  partie,  c'est-à-dire,  de  la 
synthèse  à  l'analyse. 

Intérêts  Glossiques:  (2  à  3  ans) 

Mais  l'enfant  ne  sent  pas  que  le  besoin  d'exercer  ses 
sens  et  ne  portera  pas  son  attention  et  son  activité  que 
sur  ce  qui  peut  l'y  l'aider;  la  période  dite  des  Intérêts 
glossiques  va  bientôt  commencer. 

Le  langage,  en  effet,  lui  est  naturel,  et  il  sent  le  besoin 
de  s'y  livrer;  aussi,  entendons-nous  les  tout  jeunes  enfants 
gazouiller  même  au  berceau. 

Il  est  cependant  appelé  à  mieux  que  cela,  il  est  appelé 
à  la  parole  articulée:  il  doit  apprendre  et  veut  apprendre 
à  parler. 

D'où  le  très  vif  intérêt  qu'il  porte  très  vite  et  toujours 
à  la  parole  humaine. 

Les  mots  qu'il  entend,  il  les  répète  comme  il  peut;  on 
est  surpris  de  le  voir  répéter  des  mots  qu'on  ne  voudrait 
pas  qu'il  répète,  et  qu'on  a  eu  le  malheur  de  dire  devant 

lui. 

Il  est  avide  de  mots;  il  les  collectionne,  comme  plus  tard 
il  ramassera  des  cailloux  ou  d'autres  choses. 

Et  remarquez  bien  qu'il  commence  à  aimer  le  mot  pour 
le  mot.  AuFsi  l'entendons-nous  répéter  avec  grande  joie 
des  mots,  des  termes,  des  expressions,  des  locutions  ap- 
prises qu'il  ne  comprend  pas  du  tout. 

Plus  tard,  ce  sera  le  mot  pour  la  chose  et  pour  Vidée. 

Maïs  quand  «ce  plus  tard  ?»Le  plus  vite  possible,  je  l'es- 
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père,  mais  je  ne  pourrais,  et  bien  d'autres  non  plus,  déter- 
miner quand  doit  cesser,  et  quand  cesse,  chez  les  enfants, 
ce  bon  et  bel  amour  des  mots  pour  les  mo1 

Dans  notre  enseignement  donc,  pour  ne  pas  trop  con- 
trecarrer l'ordre  naturel  des  tendances,  des  intérêts,  des 
attentions,  ne  bannissons  pas  trop  vite  l'enseignement 
du  mot  pour  le  mot,  tout  en  pratiquant  encore  plus  l'en- 
seignement du  mot  avec  l'idée.  Surtout,  faisons  atten- 
tion à  nos  mots,  à  notre  langage  devant  les  enfants 

La  psychologie  expérimentale  a  aussi  remarqué  qu'il 
y  a  un  ordre  constant  dans  lequel  les  mots  apparaissent 
sur  les  lèvres  des  enfants. 

Ils  emploient  d'abord  des  substantifs  concrets,  puis  des 
verbes,  des  conjonctions,  des  adjectifs,  puis  ils  font  usage 
des  nombres,  1,  5,  6,  etc.,  enfin  des  pronoms. 

Avis  aux  intéressés,  aux  grammairiens,  aux  professeurs. 
Inétrêts  généraux 

Jusqu'à  présent,  notre  enfant,  encore  bien  jeune,  n'a 
perçu  que  des  sensations,  des  sons,  des  mots. 

L'âge  s'avançant,  l'enfant,  tout  en  continuant  son  em- 
magasinage de  choses  plutôt  sensibles,  va  petit  à  petit  se 
préoccuper  de  ce  qui  est  plus  spirituel. 

Son  esprit,  sa  raison,  qui  se  montrent  de  plus  en  plus, 
le  demandent  de  par  la  force  de  la  nature.  C'est  la  période 
appelée  l'éveil  de  l'intelligence,  l'âge  questionneur.  (  4  à 
7  ans.  ) 

Or,  ce  qu'il  faut  à  l'esprit,  vous  le  savez,  ce  sont  les  idées. 
L'enfant  ayant  donc  besoin  d'idées,  va  maintenant  s'inté- 
resser aux  idées:  intérêts  intellectuels. 

Il  veut  mettre  des  relations  entre  ce  qu'il  sent,  voit, 
entend,  touche.  Il  se  demande  à .  quoi  correspondent  les 
mots  qu'il  entend,  qu'il  répète. 

C'est  pourquoi  il  se  met  à  questionner  d'abord  pour  sa- 
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voir  quelle  est  l'utilité  des  choses,  leur  usage  :  Pourquoi  ? 
—  leur  constitution:    De  quoi  ?  leur  origine  :    D'où? 

Répondons  aux  questions  que  l'intérêt,  les  tendances, 
l'attention  suggèrent  aux  enfants. 

Leur  curiosité  n'est  pas  un  défaut,  c'est  une  vertu;  on 
dit  que  c'est  le  levier  de  l'instruction  et  qu'une  leçon  ne 
doit  être  qu'une  réponse. 

Mais  pour  répondre  aux  enfants,  il  n'est  pas  nécessaire 
de  donner  des  définitions  scientifiques  (  incomprises),  de 
faire  des  analyses  détaillées  des  choses.  (  perte  de  l'inté- 
rêt.) Contentons-nous  d'expliquer. 

Or,  expliquer  devra  consister,  puisque  l'enfant  est  uti- 
litaire d'abord  dans  ses  questions, 

a  )  à  lui  faire  saisir  la  raison  pratique  des  choses  que  l'on 
enseigne,  des  ordres  que  l'on  donne,  des  défenses  que 
l'on  fait; 

b  )  à  lui  montrer  que  tout  cela  répond  à  ses  besoins 
présents  et  futurs. 

c)  On  a  dit  qu'expliquer  c'est  faire  tout  simplement 
rentrer   un  cas   particulier,  dans  une   règle  générale. 

v.  g.  «  Pourquoi  papa  est-il  mort  ? 

— Parce  que  tous  les  hommes  meurent.  » 

L'enfant  sera  satisfait.  Nous  pourrons  ne  pas  l'être  et 
pousser  plus  loin  notre  explication,  sans  toutefois  la  pous- 
ser trop  loin. 

L'enfant  acquerra  ainsi  d'abord  âes  idées  générales  qui 
les  premières  répondent  à  ses  besoins  et  l'intéressent. 

Aussi,  a-t-on  appelé  cette  période,  la  période  des  Inté- 
rêts généraux. 

Jusqu'à  présent,  poussé  par  la  nature,  dont  les  be- 
soins engendrent  intérêt,  attention,  action,  l'enfant  a  ac- 
quis des  développements  généraux. 

Il  a  appris  à  bien  percevoii  les  objets,  il  a  développé 
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ses  sens  en  les  exerçant,  il  a  appris  à  mesurer  ses  mou- 
vements; à  exprimer  ses  besoins,  ses  désirs,  par  la  parole; 
à  mesurer  l'espace  qui  le  sépare  des  choses;  à  en  cher- 
cher le  pourquoi,  à  en  chercher  l'origine,  les  causes;  et 
s'est  formé  des  conceptions  générales. 

Intérêts  spéciaux  (  7  à  12  ans) 

Désormais,  il  aura  plutôt  tendance  à  se  spécialiser. 

Pour  évaluer  ses  idées,  il  bavarde  sans  cesse. 

Pour  essayer  ses  forces  et  les  conceptions  qu'il  se  fait 
de  la  vie,  il  deviendra  pêcheur,  chasseur,  trappeur,  guer- 
rier; il  se  livre  avec  plaisir  à  la  lutte,  à  la  nage,  au  patina- 
ge; il  ignore  le  danger  .  .  . 

Il  aimera  la  compagnie  de  tous  ceux  qui  à  ses  yeux  do- 
minent la  réalité  extérieure  (  son  idéal  )  :  les  pêcheurs,  les 
chasseurs,  les  soldats,  les  sport men. 

Il  cherchera  des  camarades  qui  seront  sans  doute  des 
amis,  mais  surtout  des  compagnons  de  lutte,  car  la  sym- 
pathie ne  sera  pas  son  fort. 

Il  aime  les  récits  d'aventures.  Il  s'intéresse  au  succès 
de  ses  efforts  et  de  ses  essais,  toujours  dans  le  désir  de 
réaliser  ses  concepts,  d'exécuter  ses  fantaisies,  de  modi- 
fier la  réalité  selon  ses  vues. 

Aussi  ne  porte-t-il  pas  grand  intérêt  aux  choses  de  l'école. 

Il  est  alors  capable  d'abstraction,  mais  il  n'y  est  pas 
porté  ..  . 

Il  préfère  la  gymnastique,  le  travail  manuel,  les  métiers, 
la  lecture,  l'écriture,  le  dessin,  la  manipulation  des  objets, 
les  expériences  qui  donnent  des  résultats  tangibles,  le 
vocabulaire,  la  prononciation  des  langues. 

C'est  donc  l'âge  de  l'expérimentation,  après  celui  de 
l'acquisition. 

A  nous  donc  de  tenir  compte  des  dispositions  naturelles 
des  enfants  de  cet  âge,  non  pas  pour  les  suivre   en  tout 
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et  partout,  non  pas  non  plus  pour  les  mépriser  de  parti 
pris,  mais  pour  les  satisfaire  en  tout  ce  qu'elles  ont  de  bon 
et  les  orienter  vers  le  bien , 

Désormais,  tout  intérêt  porte  l'enfant  à  adapter  ses 
conceptions  aux  réalités  extérieures,  comme  pour  les  or- 
ganiser, les  essayer,  les  vérifier. 

C'est  le  2e  stade  qui  commence,  celui  de  1' organisa- 
tion, de  I'évaluation,  de  la  spécialisation,  et  qui  s'é- 
tend de  12  à  18  ans. 

On  l'appelle  encore  le  stade  des  intérêts  objectifs; 
car  jusqu'ici  l'enfant  ne  voyait  qu'en  raison  de  lui-mê- 
me, du  seul  point  de  vue  utilitaire  où  à  peu  près;  ses  inté- 
rêts étaient  subjectifs;  désormais,  il  s'intéressera  aux 
choses  pour  elles-mêmes  (  intérêts  objectifs). 

Pendant  ce  même  stade  de  l'adolescence,  l'enfant  ne  se 
borne  pas  à  porter  son  activité  sur  le  monde  extérieur, 
comme  pour  y  essayer  ses  forces  et  confronter  ses  concep- 
tions avec  la  réalité;  non,  ce  premier  travail  accompli,  il 
se  replie  sur  lui-même,  il  entre  dans  la  période  de  la  vraie 
réflexion 

C'est  alors  qu'il  prendra  conscience  de  sa  propre  per- 
sonnalité et  de  celle  des  autres;  se  préciseront  plus  ou 
moins  à  ses  yeux  la  notion  d'un  rôle  à  jouer,  celle  d'une 
responsabilité  qui  pèse  sur  chacun,  d'un  devoir  qu'il  faut 
accomplir. 

Le  développement,  pour  ainsi  dire,  de  la  conscience 
réfléchie  se  produit  sans  doute,  parce  que  le  trésor  des 
connaissances  s'est  accru  en  lui,  parce  que  le  champ  de 
son  observation,  de  son  expérience  s'est  élargi.  Mais 
aussi,  parce  qu'il  a  senti  l'approche  ou  le  fait  de  la  puberté; 
parce  qu'il  a  éprouvé  de  profondes  modifications  dans 
tout  son  système  nerveux,  de  même  que  dans  sa  situation 
familiale,  sociale,  morale. 
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Quand  le  jeune  homme,  la  jeune  fille  se  replient  alors 
sur  eux-mêmes,  ils  le  font  avec  plus  ou  moins  de  discer- 
nement. 

Ils  prennent  surtout  conscience  de  leur  jeunesse,  de 
leur  force,  de  leurs  sentiments  qui  bouillonnent,  bien  plus 
que  de  leur  bagage  de  principes  solides  et  de  connaissan- 
ces certaines. 

D'où,  les  bons  et  les  mauvais  côtés  de  la  jeunesse.  D'a- 
bord, sa  présomption  et  excessive  confiance  en  son  juge- 
ment et  en  sa  raison.  On  voit  les  jeunes  gens  alors  dis- 
cuter de  tout,  argumenter  sur  tout.  Ils  posent  les  thèses 
les  plus  hasardées,  les  plus  avancées  et;  à  l'aide  de  sophis- 
mes,  d'arguties  de  toutes  sortes,  ils  les  soutiennent  avec 
une  ardeur  digne  de  meilleures  causes.  D'habitude  leur 
jugement  est  final. 

Ils  s'attachent  alors  aux  livres  et  aux  auteurs,  qui  leur 
plaisent  parce  qu'ils  les  renseignent,  mais  dans  le  tens  de 
leurs  idées  et  de  leurs  sentiments,  et  parce  qu'aussi  le 
goût  des  études  et  des  idées  abstraites  va  s'accentuant 
chez  eux. 

La  confiance  en  leur  propre  personnalité  leur  donne  le 
désir  de  se  produire  au  dehors;  le  foyer  de  la  famille  n'est 
plus  assez  large  pour  eux;  et  puis,  on  les  y  traite  toujours 
en  enfants,  sans  assez  reconnaître  leur  valeur  et  leur 
mérite 

Ils  chercheront  donc  des  compagnons,  avec  qui  se  me- 
surer, lutter.  Ils  pourront  mieux  avec  eux  imposer  leurs 
vues  et  leur  personnalité. 

Ils  deviennent  alors  très  sensibles  aux  marques  d'inté- 
rêt, à  l'éloge,  à  l'estime,  à  l'admiration  des  autres,  au  res- 
pect humain,  comme  aux  sentiments  contraires,  si  tels 
tributs  ne  leur  sont  pas  payés. 

C'est  dire  qu'ils    sont  capables  de  sympathie,  d'aftec- 
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tion,  d'attachement,  et  prompts  à  la  colère,  à  l'inimitié, 
à  la  rancune. 

Elargissant  encore  leurs  goûts  de  sociabilité,  ils  vont 
porter  désormais  un  vif  intérêt  aux  personnes  d'un  autre 
sexe.  C'est  l'âge  de  l'amour  qui  commence.  Si  ce  senti- 
ment est  comprimé  d'une  façon  exagérée  entre  les  murs 
bien  fermés  d'un  collège,  d'un  pensionnat,  d'un  atelier, 
il  y  a  grand  danger  que  jeunes  gens  et  jeunes  filles  pren- 
nent une  voie  d'évitement  qui  mène  parfois  ou  bien  loin, 
ou  bien  bas. 

Il  faut  tout  faire  pour  distraire  alors  les  élèves,  les  amu- 
ser, les  tenir  occupés,  intéressés,  ambitieux  de  quelque 
grand  succès. 

Heureusement  qu'à  cette  époque  se  présente,  en  même 
temps,  un  autre  grand  remède  aux  excès  ci  ont  peut  souf- 
frir l'adolescence  ou  la  jeunesse. 

C'est  la  préoccupation  plus  vive  qui  leur  vient  des  ques- 
tions morales  et  religieuses,  et  ce,  pour  les  mêmes  rai- 
sons que  j'ai  déjà  données. 

C'est  donc  le  meilleur  temps  de  cultiver  en  eux  le  senti- 
ment religieux,  un  amour  raisonné  de  Dieu,  une  piété  so- 
lide et  éclairée. 

Là  se  trouve  le  meilleur  dérivatif  du  besoin  d'aimer  que 
ressentent  nos  grands  élèves,  le  plus  puissant  sédatif  de 
leurs  passions  naissantes. 

Terminons  ici  le  portrait,  et  concluons. 

La  première  conclusion  qui  s'impose,  c'est  que,  les  in- 
clinations et  les  besoins  engendrant  l'intérêt,  l'intérêt  pro- 
duisant l' attention  et  Y  action,  nous  devons,  si  nous  vou- 
lons que  nos  élèves  soient  attentifs  et  travaillent,  ensei- 
gner dans  le  sens  de  leurs  inclinations  et  de  leurs  besoins, 
et  leur  faire  toujours  sentir,  voir,  comprendre  que  ce  que 
nous  leur  enseignons,   tend  à  satisfaire  ces  inclinations 
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et  ces  besoins,  qu'il  s'agisse  de  besoin-  natifs,  qu'il 
de  besoins  factice* 

Deuxième  conclusion  Nous  devons  de  mieux  en  mieux 
étudier  et  connaître  les  divers  besoins  des  enfants,  et 
leur  évolution  aux  différentes  époques  de  leur  vie,  pour 
y  conformer,  aussi  parallèlement  que  possible,  nos  pro- 
grammes d'enseignement,  et  nos  horaires  de  classe. 

Et  c'est  ainsi  que  disparaîtra,  de  plus  en  plus,  une  es- 
pèce d 'inintelligibilité  qui  existe  souvent  entre  les  enfants 
et  le  professeur,  et  réciproquement,  qui  éloigne  profes- 
seurs et  élèves  les  uns  des  autres,  et  nuit  considérable- 
ment à  l'œuvre  qu'ils  devraient  poursuivre  en  se  compre- 
nant et  en  s' aimant. 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


L'ATTENTION 


Monseigneur  Ross,  pour  nous  prouver  l'importance  de 
l'attention,  nous  dit  au  No  72,  qu'elle  est  indispensa- 
ble a  tout  travail  intellectuel,  ce  qui  ne  peut  qu'ê- 
tre  très  vrai,  puisque  c'est  l'attention  qui  ouvre  les  por- 
tas de  cet  incomparable  atelier  qu'est  l'intelligence,  pour 
que  puisse  ensuite  s'y  opérer  le  plus  admirable  travail, 
celui  de  comprendre,  d'apprendre,  de  juger,  de  raisonner. 

Il  ajoute,  toujours  dans  le  même  but,  que  les  notions 

PÉNÈTRENT  ET  SE  GRAVENT  DANS  L'INTELLIGENCE  EN 
PROPORTION  DE  L'INTENSITE  DE  L' ATTENTION  QU'ON  AP- 
PORTE au  travail.  Ces  dernières  paroles  sont  plus  ou 
moins  discutables,  selon  qu'on  leur  prête  tel  ou  tel  sens. 

a)  Si  elles  signifient  que  l'attention,  non  seulement  ou- 
vre l'intelligence  aux  notions,  mais  aussi  que  le  travail 
intellectuel  ne  peut  s'y  faire,  et  les  notions  y  pénétrer  et 
s'y  établir  qu'en  autant  que  l'attention  se  maintient  et 
persévère,  nous  sommes  entièrement  de  son  avis; 

b)  mais  s'il  veut  dire  exactement  que  les  notions  pénè- 
trent dans  l'esprit  et  s'y  gravent  en  proportion  de  l'at- 
tention et  de  son  intensité;  peut-être  pourrions-nous  ne 
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pas  admettre  cette  opinion.  L'expérience  est  là  qui  nous 

prouve  que,  malgré"  une  attention  des  plus  vive  et  des 
mieux  soutenue,  une  foule  de  choses  ou  refusent  de  péné- 
trer dans  notre  esprit,  ou  s'en  échappent  rapidement. 
Je  crois  que  ce  n'est  pas  tant  de  l'attention  qu'on  met  à 
les  étudier  que  les  notions  tiennent  cet  avantage  de  péné- 
trer dans  l'intelligence  et  de  s'y  graver,  que  de  leur  clar- 
té d'une  part,  et  de  l'autre,  de  leur  association,  de  leur 
assimilation  plus  complètes,  plus  parfaites  à  ce  qui  est 
déjà  connu;  enfin,  du  fait  qu'elles  répondent  mieux  à  des 
besoins  plus  pressants  et  plus  constants  de  notre  esprit. 

C'est  que,  poursuit  Mgr  Ross  pour  appuyer  sa  thèse, 
l'esprit  ne  possède  qu'une  certaine  dose  de  forces.  —  Ad- 
mis; ((  quand  ces  forces  s'éparpillent  sur  mille  objets  à  la 
fois,  elles  ne  sont  pas  en  état  de  s'exercer  avec  fruit  ». 
Ici,  je  ne  comprends  plus  rien,  malgré  toute  l'intensité 
de  mon  attention. 

De  quelles  forces  de  l'esprit  s'agit-il  ?  Il  s'agit  sans  dou- 
te des  forces  de  l'attention.  Or,  dit-il',  quand  ces  forces 
s'éparpillent  sur  mille  objets  à  la  fois.  .  .  voilà  ce  qu'on 
ne  peut  supposer.  Non,  pratiquement,  on  ne  peut  pas 
faire  attention  à  deux  choses  à  la  fois.  Mais  si  plusietrs 
objets  se  présentent  à  nous  simultanément,  nous  pouvons 
aller  de  l'un  à  l'autre,  pas  à  la  fois,  mais  successivement, 
et  c'est  alors  que  l'esprit,  éparpillant  ses  forces,  ne  per- 
çoit rien  qui  s'y  grave  en  profondeur,  et  ne  les  exerce  pas 
avec  fruit. 

L'on  comprend  maintenant  le  rôle  de  l'attention  qui, 
comme  dit  Monseigneur  Ross,  remédie  à  cet  inconvénient 
de  deux  manières:  1°  elle  limite  à  un  seul  point  le  champ 
qui  sollicite  l'effort  de  l'esprit;  2°  elle  concentre  sur  ce 
point  même  toutes  les  forces  intellectuelles  et  augmen- 
te ainsi  leur  puissance.  Il  nous  est  facile  maintenant  de 
déduire  une  bonne  notion  et  définition  de  l'attention. 
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Ce  n'est  pas  une  faculté  de  l'esprit;  «  ce  n'est  pas  un 
acte  par  lequel  on  perçoit  des  connaissances;  ))  non,  mais 
l'attention  met  l'esprit  dans  la  disposition  voulue  pour 
en  acquérir.  C'est  un  acte  par  lequel  l'esprit  se  fi- 
xe ET  CONCENTRE  TOUTES  SES  FORCES  SUR  UN  OBJET  A 
L'EXCLUSION   DE  TOUT  LE   RESTE. 

Voici  une  définition  bien  satisfaisante,  à  la  condition 
toutefois  que  nous  ne  la  prenions  pas  trop  au  pied  de  la 
lettre,  car  en  la  prenant  ainsi,  Monseigneur  Ross  dirait 
à  peu  près  le  contraire  de  ce  qu'il  veut  dire. 

En  effet,  n'allons  pas  croire  trop  facilement  que  l'es- 
prit, qui,  nous  l'avons,  ne  peut  pas  considérer  également 
deux  choses  à  la  fois,  puisse  se  fixer  et  concentrer  toutes 
ses  forces  sur  un  seul  objet  à  I'exclusion  de  tout  autre. 

On  peut  trouver  des  choses  matérielles:  un  clou,  un 
tableau,  etc.,  ainsi  fixées;  des  troupes,  ainsi  concentrées; 
mais  très  rarement  des  choses  morales  telles  que  pensées, 
sentiment,  volonté. 

Pour  l'esprit,  ou  bien  il  ne  peut  ainsi  totalement  se 
concentrer  pendant  quelque  temps,  que  dans  I'extase 
et  ce  n'est  pas  ce  que  vous  entendez  pratiquer  plus  que 
de  raison,  ni  faire  pratiquer  à  vos  élèves  au  cours  de  vo- 
tre enseignement; 

Ou  bien,  l'esprit  se  fixera  et  se  concentrera  ainsi,  mais 
ce  ne  sera  que  pour  un  instant,  alors  que  se  produisent 
des  phénomènes  extraordinaires,  tellement  frappants 
qu'ils  s'emparent  de  l'attention  tout  entière,  la  capti- 
vent totalement.  Mais  alors  ce  n'est  plus  de  l'attention 
volontaire,  dont  Monseigneur  Ross  dit  qu'il  parle, 
mais  de  l'attention  spontanée,  dont  il  dit  qu'il  ne 
parle  pas. 

Pour  avoir  l'exacte  vérité,  disons  que,  dans  la  majori- 
té des  cas,  l'attention  volontaire  qui  fixe  l'esprit  sur  un 
point,   sur  un  objet,   n'élimine  pas  absolument   tous  les 
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autres   objets.    Dans   une   leçon    d'arithmétique, l'atten- 
tion se  eoneentre  sur  un  problème  à  résoudre,  sur  les 

tions  à  poser,  mais  que  de  choses  se  présentent  aussi 
a  l'esprit  de  l'élève  et  occupent  légèrement  les  puissai 
secondaires  dé  son  attention:  ce  sont  les  camarades  qui 
travaillent  à  ses  côtés,  le  maître  qui  l'observe,  le  tableau 
noir,  les  actions  et  gestes  des  .autres  qu'il  voit,  et  puis  que 
d'idées,  de  souvenirs  évoqués,  de  sensations  mômes  qui 
viennent  se  grouper  autour  du  point  principal  de  son  at- 
tention. De  sorte  que  l'attention  volontaire,  au  fond,  n'a 
pas  de  point  unique,  n'est  pas  réellement  continue;  elle 
est  plutôt  intermittente,  à  multiples  objets,  et  c'est  ce  qui 
lui  permet  de  se  prolonger.  Remarquez  qu'il  en  est  ainsi 
de  la  vue.  A  trop  fixer  un  objet,  on  le  perd  de  vue;  le 
bon  moyen  de  le  regarder  longtemps,  c'est  de  fermer  ra- 
pidement et  souvent  les  yeux  et  de  les  ouvrir  de  même. 

Que  cela  suffise  sur  la  notion  générale,  la  définition  et 
l'explication  de  l'attention.  Quant  aux  espèces,  disons 
qu'il  y  a: 

1°  une  attention  qu'on  appelle  spontanée,  qui  fixe 
soudain  l'esprit  sur  un  objet,  assez  souvent,  à  l'exclusion 
de  tout  autre. 

Cette  attention  naît  toujours  d'un  état  •  affectif  :  d'une 
éinotion,  plus  ou  moins  durable  et  intense,  de  l'attrait, 
du  charme  plus  ou  moins  grand  d'un  objet,  de  ce  qu'il  est 
nouveau,  qu'il,  apporte  un  changement,  produit  un  con- 
traste, etc.  Cette  attention  dure  tant  que  dure  l'émotion. 
.  On  peut  tout  de  suite  conclure  que  cette  attention  spon- 
tanée est  quelque  chose  de  primitif;  c'est  le  propre  des 
jeunes  enfants;  —  de  naturel,  puisqu'il  dépend  de  l'orga- 
nisme;—  de  fréquent  et  de  commun,  puisque  l'animal 
la  possède  et  mieux  que  l'homme;  —  de  facile,  car  elle 
naît  toute  seule;  —  de  puissant  aussi,  puisqu'elle  captive 
entièrement  l'esprit 


C'est  elle  qui  nous  permet  de  dire  que  l'enfant  est  re- 
marquablement attentif,  d'attention  spontanée.  C'est 
surtout  sur  cette  attention  spontanée  que  veulent  agir, 
dont  veulent  surtout  se  servir  les  partisans  outrés  de  l'é- 
ducation et  de  l'instruction  facile,  attrayante,  à  l'aide 
des  1000  inventions  plaisantes,  charmantes,  frappantes, 
captivantes,  émouvantes,  excitantes,  tentantes,  et  au- 
tres qualités  eii  antes  telles  que  trompantes,  décevantes, 
déprimantes,  décourageantes  et  embêtantes. 

Sans  doute,  il  faut  utiliser  l'attention  spontanée,  d'a- 
bord, parce  que  souvent  elle  est  la  seule  qui  existe  vérita- 
blement comme  chez  les  jeunes  enfants;  ensuite,  parce 
qu  elle  existe  encore  chez  les  enfants  plus  avancés  tels 
que  nous  ;  enfin  parce  que,  dans  tous  les  cas,  et  à  tous  les 
âges  elle  est  efficace,  puisqu'elle  ccmmande  nécessaire- 
ment, les  réactions  voulues,  telles  que  mouvements  ré- 
flexes, observation,  même  jugement. 

Sachons  donc  nous  servir,  mais  en  temps  et  lieux  op- 
portuns, des  mille  petits  moyens  et  procédés,  que  la  péda- 
gogie moderne  a  inventés,  pour  la  provoquer,  et  dont  je 
viens  de  dire  quelque  chose  de  fort  aimable. 

Mais  ne  nous  contentons  pas  de  l'attention  spontanée 
chez  les  élèves.  Sachons  en  sortir,  arriver  à  une  autre  at- 
tention.   Elle  n'est  que  l'espèce  inférieure   de  l'attention. 

Les  animaux  la  possèdent  mieux  et  plus  que  nous,  par- 
ce qu'ils  n'en  ont  pas  d'autre. 

Elle  n'est  pas  libre;  l'esprit  par  elle  s'attache  à  un  ob- 
jet, non  pas  de  son  choix,  mais  comme  forcément:  l'ob- 
jet s'impose  à  l'attention  de  l'esprit,  s'empare  d'elle,  et 
pour  ainsi  dire  la  fascine. 

De  plus,  cette  attention,  dépendant  des  sensations,  il 
arrive  que  les  enfants  les  plus  impressionnables  en  sont 
les  plus  capables;  mais  cela  ne  voudra  pas  dire  que  les 
plus  impressionnables,  les  plus  attentifs  en  ce  genre  d'at- 
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tention  soient  les  plus  intelligents,  et  les  plus  faciles  à 
instruire.  Bien  au  contraire,  les  actes  d'attention  spon- 
tanée, étant  nombreux,  se  succédant  rapidement,  ne  lais- 
sent au  cerveau  que  des  traces  peu  durables,  des  emprein- 
tes fugitives. 

Cette  attention  prompte,  éparpillée,  insuffisante  res- 
semble beaucoup  à  la  dissipation  de  l'esprit,  et  elle  n'en- 
gendre d'habitude  que  des  idées  vagues,  des  notions  su- 
perficielles, des  jugements  hâtifs  et  sans  fondement. 
C'est  elle  qui  fait  les  élèves  prompts  à  répondre,  mais  aux 
réponses  nulles;  les  premiers  au  travail,  mais  d'une  ap- 
plication de  surface;  en  un  mot  elle  produit  les  remuants, 
les  bavards,  les  distraits,  les  étourdis. 

Il  faut  à  la  fois,  dans  nos  écoles,  aimer  et  craindre  l'at- 
tention spontanée;  l'aimer,  puisque  c'est  une  disposition 
naturelle  qui  dénote  une  vive  sensibilité;  puisque  sur 
elle  on  pourra  greffer  une  sorte  d'attention  qui  soit  supé- 
rieure, puisqu'elle  produit  de  nombreuses  ouvertures  de 
l'esprit  qu'on  parviendra  à  prolonger;  des  jets  de  lumiè- 
re qu'on  réussira  à  concentrer. 

Il  faut  aussi  la  craindre,  parce  que  l'esprit  prendrait 
une  tournure  détestable  qu'il  pourrait  garder  avec  dom- 
mage toute  une  vie  durant:  l'habitude  de  juger  de  tout 
avec  précipitation,  de  ne  rien  regarder  à  fond,  et  de  par- 
ler et  d'agir  à  tort  et  à  travers. 

Les  enfants  à  l'attention  spontanée  trop  vive  font  le 
désespoir  des  maîtres  à  l'école,  avec  ceux  qui,  à  rencon- 
tre, sont  sans  sensibilité,  sans  émotion,  sans  aucune  at- 
tention, ne  parlent  jamais,  répondent  avec  peine,  n'ont 
ni  mot,  ni  énergie,  ni  initiative.  Ceux-ci,  bien  des  maî- 
tres les  croient  et  les  proclament  dénués  d'intelligence, 
incapables  d'apprendre.  Ils  les  relèguent  aux  derniers 
rangs  de  la  classe  et  ne  s'en  occupent  plus.  Quand  un 
directeur,  un  visiteur,  un  inspecteur,  menacent  de    s'in- 


téresser  à  eux,  de  les  interroger,  le  professeur,  par  crainte 
de  l'insuccès  ou  de  la  mauvaise  impression,  s'empresse  de 
leur  dire:  Oh!  celui-là.  .  .  il  n'a  jamais  rien  compris  et 
ne  comprendra  jamais  rien. 

M.  M.  les  enfants  tout  à  fait  incapables  d'être  atten- 
tifs, et  d'apprendre  sont  bien  plus  rares  qu'on  ne  le  pense. 

Çhielques-uns  peuvent  être  plus  lents  à  se  mettre  en 
train:  affaire  de  tempérament,  de  milieu,  d'hérédité, 
d'accident;  il  faut  savoir  patiemment  les  aider,  les  met- 
tre en  mouvement,  les  encourager,  les  soutenir. 

Une  fois  partis,  une  fois  à  l'ouvrage,  une  fois  attentifs, 
ils  persévéreront,  bien  souvent,  plus  que  les  autres  au 
travail,  et  dans  leur  attention  ils  acquerront  des  idées, 
des  notions  qui  se  graveront  plus  profondément,  surtout 
des  habitudes  d'esprit  qui  leur  réservent  pour  plus  tard 
les  premiers  succès. 

L'attention  spontanée  des  élèves,  qu'elle  soit  rapide 
ou  lente,  n'est  pas  ce  dont  nous  devons  nous  contenter; 
ce  n'est  pas  l'attention  proprement  dite;  mais  nous  de- 
vons, en  en  profitant,  tellement  la  travailler,  l'éduquer, 
la  former  que  nous  arrivions  à  l'attention  volontaire. 

2°  Comme  le  mot  l'indique,  l'attention  volon- 
taire,   est    UNE     CONCENTRATION    DES    FORCES    DE      L'ES- 

prit  sur  un  objet,  qui  se  fait,  non  pas  seulement  sous 
l'influence  d'une  sensation,  d'une  émotion,  d'un  attrait, 
d'un  plaisir,  mais  en  vertu  d'un    acte   positif    de    la 

VOLONTÉ. 

On  est  attentif,  parce  qu'on  le  veut,  que  cela  plaise  ou 
non. 

Ce  qui  ne  veut  pas  dire  que  l'attention  volontaire  ré- 
pugne, par  définition  ou  essence,  de  s'unir  au  plaisir,  à 
l'attrait,  à  l'inclination  naturelle;  pas  du  tout. 

vSi  l'esprit  sent  de  l'attrait,  du  plaisir  à  porter  son  at- 
tention sur  un  objet  qu'il  doit   nécessairement   considérer, 


s 


tant  mieux.  Le  rôle  alors  de  la  volonté,  de    l'effort,    est 
diminué  d'autant,  et  l'on  obtient  le  même  résultai. 

Mais  n'anticipons  rien,  et  posons  la  question  qui   arri- 
ve naturellement  ici:  Comment,  par  quels  motifs  ou  mo- 
biles la  volonté  forcera-t-elle  l'esprit  à  être    attentif,  stu- 
dieux, réfléchi,  etc. 

Trois  réponses  capitales  ont  été  données  à  cette   ques- 
tion par  trois  écoles  qui  ont  des  positions  bien    fixes,  et 
qui  prétendent  s'y  tenir,    sans  se  faire  de  concessions  ré  - 
eiproques . 

Il  y  a  1°  les  partisans  de  l'éducation  attrayante  qui 
disent  que  l 'attention  et  le  travail  ne  peuvent  s'obtenir 
des  élèves  qu'en  rendant  l'instruction  plaisante  et  agréa- 
ble, soit  en  son  objet,  soit  par  ses  méthodes  et    précédés. 

Il  y  a  2°  les  partisans  de  l'attention  par  l'intérêt  qui 
disent:  on  ne  peut  pas  toujours  rendre  agréable  et  at- 
trayant aux  enfants  ce  qu'on  doit  leur  enseigner,  mon- 
trons-leur au  moins  que  les  matières  (  enseignées)  répon- 
dent à  leurs  besoins,  ou  présents  ou  futurs,  indiquons- 
leur  toujours  un  but  solide  et  sérieux  à  poursuivre,  et 
nous  obtiendrons  leur  attention  et  leur  travail. 

3°)  D'autres  enfin  nous  arrivent  et  s'écrient:  Illusion 
que  tout  cela.  1°  Ni  l'objet  de  l'enseignement,  ni  les 
méthodes  à  suivre  ne  peuvent  être  toujours  choses  plai- 
santes, agréables,  attrayantes.  2°  Quant  à  leurs  intérêts 
leurs  vrais  besoins  présents  ou  futurs,  les  enfants  ou  ne 
les  comprennent  pas,  ou  les  trouvent  si  éloignés  qu'ils 
remettent  à  plus  tard  de  s'en  occuper.  En  attendant,  ils 
resteront  inattentifs,  légers  peu  studieux.  Que  faut-il 
faire  ?  Exiger  leur  attention,  leur  travail  par  la  contrain- 
te,   l'obéissance,  l'effort,  l'autorité. 

Et  la  discussion  continue  et  continuera  encore.  Pour 
nous,  qui  avons  d'autres  choses  à  faire  qu'à  nous  chamail- 
ler, tâchons    de  prendre  à  chaque  théorie  ce  qu'elle  a  de 
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bon,  pour  en  faire  un  faisceau  de  moyens  propres  à  ren- 
dre nos  élèves  attentifs  et  studieux. 

A.  )  Il  est  admis  de  tous  qu'il  faut  créer  à  l'attention  un 
milieu  et  des  conditions  matériels  convenables,  au- 
trement l'attention  spontanée  détruira  l'attention  pro- 
longée, volontaire.  (  cf.  Mgr  Ross,  no  74,  1er  c.  ) 

Donc,  condition  négative  de  bonne  attention:  éloi- 
gnons tout  ce  qui  pourrait  presque  nécessairement  en- 
gendrer la  distraction.  Les  portes  et  les  fenêtres  doi- 
vent être  disposées  de  telle  sorte  que  la  vue  des  enfants 
ne  se  perde  pas  sur  les  choses  de  l'extérieur,  suffisam- 
ment closes  pour  que  le  bruit  du  dehors,  de  la  rue;  de  la 
cour,  de  la  salle  voisine,  les  allées  et  venues  du  public  ne 
parviennent  pas  jusqu'à  eux. 

Dans  la  classe  même,  disposons  nos  divisions,  s'il  y  en 
a  deux  ou  trois,dans  un  tel  ordre  de  travail,  qu'elles  ne 
se  nuisent  pas  trop.  Ecartons  les  objets  distrayants,  une 
décoration  voyante  qui  tire  l'œil;  que  le  matériel  péda- 
gogique soit  réduit  à  l'objet  étudié;  faisons  serrer  dans 
les  pupitres  tout  ce  qui  n'est  pas  utile  à  l'exercice  du  mo- 
ment. 

La  maîtresse  (  le  maître  )  devra  éviter  dans  son  ac- 
coutrement, sa  tenue,  ses  manières,  tout  ce  qui  peut  pro- 
voquer le  rire  ou  la  malice:  elle  évitera  de  crier,  de  faire 
des  remarques  inopportunes,  de  rappeler  à  l'ordre  d'une 
manière  bruyante,   etc. 

Détruiraient  aussi  nécessairement  l'attention  et  le 
travail  des  conditions  physiques  ou  physiologiques 
désavantageuses,  v.  g.  un  air  vicié,  une  température 
trop  haute  ou  trop  basse  ;  de  mauvais  pupitres,  de  mau- 
vais bancs,  de  mauvais  tableaux  noirs,  etc.,  tout  ce  qui 
peut  gêner  considérablement  la  respiration,  et  engen- 
drer une  souffrance  physique  ou  morale,  une  fatigue  cor- 
porelle ou  intellectuelle  inutile.  (  Ross.  ibid.  ) 
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C'est  à  peu  près  dans  le  même  ordre  d'idées  qu'on  d 
fend  d'exiger  une  application  trop  constante,  trop  régu- 
lière, un  esprit  toujours  tendu;  de  donner  un  enseigne- 
ment qui  soit  à  jets  continus,  sans  digression;  de  deman- 
der un  silence  absolu,  une  immobilité  parfaite,  une  at- 
tention toujours  en  éveil. 

C'est  une  exagération  de  croire  et  de  vouloir  obtenir 
que  les  élèves  ne  soient  jamais  inférieurs  à  eux-mêmes, 
infidèles  à  suivre  les  ordres  donnés,  impeccables,  sans 
faiblesses,  défaillance,  ni  étourderie. 

Agir  autrement,  c'est-à-dire,  exiger  habituellement  ce 
qui  est  difficile,  trop  pénible,  au-dessus  des  forces  et  des 
moyens  habituels,  ordinaires  des  élèves,  ne  pas  leur  mé- 
nager des  moments  de  répit,  des  pauses,  des  délassements, 
etc.,  c'est  pousser  les  enfants  à  toutes  sortes  de  vilains 
défauts,  et  de  mauvaises  habitudes.  Ils  s'aigrissent  d'a- 
bord et  critiquent,  leur  cœur  se  ferme,  ils  deviennent  mé- 
fiants, sournois,  puis  ils  s'ingénuent  à  tromper,  à  mentir, 
à  désobéir,  à  agir  sans  conscience,  enfin  se  révoltent  petit  à 
petit,  quittent  l'école,  s'il  n'arrive  pas  qu'on  les  chasse 
avant  qu'ils  partent  d'eux-mêmes.  Donc,  ne  pas  faire  de 
l'école  une  source  d'ennuis,  de  misères,  de  tourment. 
Voilà  ce  qu'en  somme,  nous  disent  les  partisans  de  l'éco- 
le attrayante  négative.  Leurs  paroles,  à  mon  avis 
sont  pleines  de  bon  sens,  et  personne  parmi  nous  ne  vou- 
drait dire  et  faire  le  contraire. 

Se  présentent  maintenant  les  partisans  de  l'École  at- 
trayante positive;  que  faut-il  en  penser  ?  Il  faut  dis- 
tinguer. 

S'il  s'agit  de  laisser  l'élève  jouir,  tout  en  l 'instruisant 
et  le  formant,  d'un  plaisir  de  bon  aloi,  qui  soit  modéré, 
nous  en  sommes. 

Il  y  a  en  effet  un  charme  intrinsèque  dans    les    cho 
que  peut  attirer  l'esprit  vers  l'étude,1  de  même   une  leçon 
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bien  faite  est  loin  d'être  sans  attrait;  il  y  a  un  certain 
plaisir  que  cause  le  travail  lui-même  et  qui  y  attire  ou  y 
pousse:  c'est  le  plaisir  même  d'apprendre,  de  compren- 
dre, de  découvrir  la  vérité. 

C'est  cet  attrait  que  Monseigneur  Ross,  appelle  inté- 
rêt, qu'il  nous  exhorte  à  créer,  à  susciter  chez  nos  élèves 
no  74  2°  quand  il  dit:  la  maîtresse  devra  mettre  de  l'in- 
térêt (  attrait  ) . 

a)  dans  la  matière,  qu'elle  adaptera  à  la  capacité,  au. 
goût  des  élèves,  (  intérêt  intrinsèque)  qu'elle  présentera 
avec  ordre,  et  d'une  manière  graduée  (  plaisir  de  la  leçon 
bien  faite)  de  telle  sorte  que  l'élève  s'intéresse  à  décou- 
vrir l'inconnu  de  ce  qu'il  sait  déjà  (  plaisir  de  la  découver- 
te); 

b)  dans  la  marche  à  suivre  pour  ne  présenter  qu'une 
difficulté  à  la  fois  (  plaisir  du  succès  obtenu); 

-  faire  étudier  chaque  partie  successivement,  faire  l'en- 
chaînement et  donner  une  vue  d'ensemble,  (  analyse, 
synthèse  )(  plaisir  de  la  clarté,  de  l'ordre); 

-  donner  des  applications  prises  dans  le  milieu  des  en- 
fants ; 

c)  dans  les  procédés  et  les  formes  à  employer,  se  ser- 
vant de  I'intuition  pour  rendre  son  enseignement  con- 
cret, lui  donner  de  la  vie  et  du  relief  (  plaisir  de  la  vue, 
de  l'activité,  si  cher  à  l'enfant); 

—  employant  la  forme  interrogative  pour  donner  à  l'élè- 
ve l'occasion  (  disons,  le  plaisir)  de  travailler  tout  le 
temps  avec  le  professeur; 

—  gardant  dans  son  regard,  le  ton  de  sa  voix,  et  tonte 
sa  physionomie  un  ensemble  de  bienveillance  et  de  char- 
me qui  captive  l'attention. 

Il  est  donc  clair  que  Monseigneur  Ross  et  tous  les  bon;; 

pédagogues      recommandent     l'intérêt -attrait,     ou     l'en- 

nrment  dûment  attrayant  et  quenou&nous  rangeons 
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volontiers  à  leur  avis.  Mais  il  n'en  est  pas  de  même  quand 
il  s'agit  de  certains  autres  pédagogues  qui  veulent  que 
l'enseignement,  l'école  soient  rendus  si  attrayants  que  le 
plaisir  à  procurer  semble  passer  avant  l'instruction  à 
communiquer. 

Il  ne  faudrait  d'après  eux,  ne  jamais  contrecarrer  les 
goûts,  les  impulsions,  les  désirs,  les  volontés  des  élèves; 
mais  tout  régler,  tout  choisir  d'après  leur  bon  plaisir,  et 
tâcher  tout  de  même  de  les  instruire  et  de  les  former. 

Que  si  la  réalité  des  choses  et  de  la  vie,  le  souci  d'ins- 
truire et  de  former  les  élèves  et  de  les  préparer  à  l'avenir 
obligent  parfois  les  maîtres  à  ne  pas  se  rendre  aux  capri- 
ces des  enfants,  pour  leur  communiquer  des  connais- 
sances réelles,  ou  les  corriger  de  certaines  habitudes,  il 
devront  le  faire,  disent-ils,  sans  que  les  enfants  s'en  aper- 
çoivent, en  inventant  mille  ruses,  mille  petits  moyens 
agréables  et  délicieux,  à  l'aide  desquels  ils  parviendront 
à  les  éduquer  à  leur  insu,  en  jouant,  en  les  amusant  tou- 
jours. 

Sans  qu'il  soit  nécessaire  de  détruire  de  telles  concep- 
tions, donnons  cependant  les  arguments  suivants  qui  mi- 
litent contre  elles,  et  nous  éloignerons  peut-être  la  ten- 
tation de  les  admettre. 

1°  Il  ne  faudrait  tout  de  même  pas  prétendre  changer 
l'ordre  naturel  des  choses;  l'étude,  l'instruction  auront 
toujours  des  difficultés  inhérentes;  le  jeu,  le  plaisir 
n'en  peuvent  être  ni  l'objet,  ni  la  raison  d'être,  ni  la  fin. 

Qu'ils  s'y  rencontrent,  qu'on  les  y  mêle  autant  que  pos- 
sible, passe  et  encore!  mais  ils  ne  doivent  pas  devenir  le 
principal,  n'étant  qu'un  objet  secondaire,  ou  comme  on 
l'a  dit,  une  sorte  d'assaisonnement  au  travail  et  à  l'effort. 

Si  l'on  cherche  le  plaisir  par  et  dans  l'étude,  on  nuit 
d'abord  au  savoir  lui-même,  qu'on    affaiblit,  qu'on  abais- 
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se,  qu'on  rend  puéril;  puis,  aux  connaissances  des  en- 
fants auxquelles  la  joie  continuelle,  le  badinage,  le  jeu 
qui  dispersent  l'a  pensée  et  l'énergie,  sont  nécessairement 
contraires. 

Que  si  l'on  veut  l'étude,  par  le  plaisir,  avec  le  plaisir, 
en  faisant  à  ce  dernier  une  proportion  assez  forte  à  avoir 
pour  masquer  le  travail,  il  arrive  alors  qu'on  veut  ruser 
avec  les  enfants,  qu'on  se  sert  en  quelque  sorte  de  dupli- 
cité et  de  mensonge,  puisqu'on  annonce  un  but:  le  jeu, 
le  plaisir,  et  qu'on  en  poursuit  une  autre:  l'instruction. 
Et  l'on  a  tort. 

L'enfant  prendra  son  maître  au  mot,  et  il  ne  voudra 
que  le  jeu,  ne  s'intéressera  qu'au  jeu,  au  plaisir,  et  il  for- 
cera son  professeur  à  tenir  sa  parole.  Mais  comme  le 
maître,  et  l'instruction  ne  peuvent  pas  toujours  être  si 
amusants  que  cela,  l'enfant  verra  qu'on  a  voulu  le  trom- 
per, et  ne  se  laissera  plus  prendre  à  de  telles  amorces. 

D'ailleurs,  l'étude  simplement  amusante  ne  produit 
rien  de  bon,  elle  mène  à  l'a  peu  près,  à  l'imprécision,  à  la 
médiocrité,  à  l'ennui,  à  la  destruction  de  l'ambition,  au 
désintéressement  de  tout,  au  dégoût,  au  manque  de  cons- 
cience; l'élève  petit  à  petit  se  met  à  niaiser,  et  au  double 
jeu  qu'on  lui  fait  faire,  il  en  vient  ni  à  s'amuser,  ni  à 
étudier;  il  entre  dans  un  gras  état  de  somme  ilintellectuel. 

Je  crois  même  qu'on  doit  dire  que  si  on  parvenait  à 
conmmuniquer  des  connaissances  en  faisant  jouer  et  en 
amusant  les  élèves,  soit  à  l'aide  de  collections  d'objets 
qui  regardent  l'histoire  naturelle  qu'on  leur  donnerait 
comme  jouets;  soit  par  de  nombreuses  expériences  de 
physique  ou  de  chimie  qu'on  leur  présenterait  comme 
passe-temps;  soit  avec  des  vues  cinématographiques,  des 
tableaux  d'histoire  sainte  et  du  Canada,  des  cartes  mu- 
rales et  des  images  qu'on  leur  offrirait  comme  spectacles, 
ce  serait  assez  regrettable,   et  un    moyen    d'instruction 
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dont  on  ne  devrait  pas  trop  se  servir.  Pourquoi  ? 

Parce  que  tout  cela,  peut  bien  communiquer  des  con- 
naissances soit,  mais  ne  développe  pas  les  facultés;  tout 
cela  ne  forme  pas  surtout  l'élève  à  l'attention  volontaire, 
qui  lui  est  infiniment  plus  nécessaire  et  précieuse  que  l'ac- 
quisition de  n'importe  quelle  connaissance.  Tout  cela 
n'apprend  pas  à  apprendre. 

Au  contraire,  le  plus  beau  de  l'acquisition  que  les  élè- 
ves y  font,  est  une  habitude  de  s'amuser;  habitude  qui 
est  bonne  aujourd'hui,  je  le  veux  bien,  parce  qu'on  la  di- 
rige sur  les  sciences  et  sur  l'histoire,  mais  habitude  de 
plaisir  tout  de  même,  qui,  demain,  quand  l'élève  ne  sera 
plus  sous  notre  direction,  prendra  un  autre  cours  et  un 
autre  objet. 

Donc,  dans  l'instruction,  vouloir  rendre  les  élèves  at- 
tentifs et  studieux  en  se  servant  de  l'attrait  du  plaisir, 
du  jeu,  de  l'amusement,  ou  uniquement,  ou  beaucoup, 
ou  très  longtemps,  est  à  notre  avis  une  chose  ou  impossi- 
ble, ou  infructueuse,  ou  malsaine. 

Gardons-les  cependant,  en  juste  proportion,  comme 
condiment,  assaisonnement,  récompense,  de  l'attention 
et  du  travail. 

B.  ) Quelle  corde  faudra-t-il  donc  faire  jouer  pour  arriver 
au  but  recherché  ?  Je  vous  ai  indiqué,  à  ma  dernière  con- 
férence, un  des  grands  ressorts  de  l'attention  et  du  tra- 
vail des  élèves:  c'est  I'intérêt  proprement  dit,  réel,  qui 
correspond  aux  besoins  vrais,  présents  ou  futurs,  natu- 
rels, sociaux  ou  religieux  des  enfants;  intérêt  placé  bien 
en  face  des  élèves,  bien  expliqué,  bien  compris  par  eux  et 
qu'ils  ne  pourront  pas  ne  pas  regarder,  ne  pas  rechercher, 
ne  pas  travailler  à  atteindre. 

J'en  ai  dit  assez  l'autre  jour,  pour  que  je  n'aie  pas  à  y 
revenir  aujourd'hui.  L'intérêt  est  donc  pour  nous  un 
grand  principe  pédagogique,   grâce  auquel  3  fois   sur  5 
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nous  obtiendrons  attention  et  travail  des  adultes  et  des 
enfants.  3  fois  sur  5  parce  que  hélas,  il  est  encore  beau- 
coup d'hommes  faits  et  surtout  d'enfants  ou  qui  ne  com- 
prennent pas  bien  leurs  véritables  intérêts  ou  qui  n'ont 
pas  la  force  de  les  poursuivre  constamment,  ni  de  vaincre 
les  obstacles  qui  s'opposent  parfois  à  leur  obtention.  On 
ne  doit  donc  pas  exclusivement  recourir  à  ce  mobile  pour 
produire  l'attention  ou  le  travail,  ni  primitivement  non 
plus,  puisque  les  jeunes  enfants  ne  sont  pas  toujours  ou- 
verts à  de  telles  considérations,  ou  que  voyant  leurs  inté- 
rêts dans  le  lointain  ils  pensent  qu'il  n'est  pas  pressant 
de  s'en  occuper. 

Il  faut  donc  trouver  d'autres  moyens  de  provoquer  at- 
tention et  travail. 

C)  Une  troisième  théorie  va  nous  les  fournir,  c'est  la  thé- 
orie de  ceux  qui  conçoivent  l'éducation,  l'instruction, 
comme  une  discipline,  une  contrainte  et  qui  imposent 
I'obéissance  et  I'effort  aux  enfants.  L'on  raisonne 
ainsi.  Si  l'enfant  n'est  ni  attentif,  ni  studieux,  parce  qu'il 
ne  trouve  pas  de  plaisir,  ni  d'attrait  dans  l'instruction, 
s'il  n'y  voit  pas  son  avantage  présent  ou  futur,  s'il  ne  le  fait 
pas  par  amour  pour  son  maître,  pour  ses  parents,  ni  par 
esprit  de  devoir,  il  faudra  obtenir  l'attention  et  l'étude 
par  la  contrainte,  en  faisant  appel  à  l'autorité  et  à  l'obéis- 
sance qui  devront  engendrer  l'effort,  et  faire  travailler 
les  élèves. 

L'effort,  c'est  la  volonté  et  le  pouvoir  d'accomplir 
un  acte  donné  à  une  heure  fixe  et  sur  un  commandement 
exprès. 

Travailler,  c'est  s'imposer  ou  se  laisser  imposer  une 
tâche  et  la  faire  jusqu'au  bout,  telle  qu'elle  est  donnée  et 
dans  un    temps  marqué,  que  cela  nous  plaise  ou  non. 

Voilà  donc  ce  que  doit  produire,  obtenir  la  discipline, 
la    contrainte,    l'autorité,    l'obéissance.    Oh!  n'allez    pas 
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en  >ire  que  tout  le  monde  accepte  cette  théorie  telle  qu'el- 
le. On  s'y  oppose  pour  cent  raisons,  en  bien  des  endroits, 
surtout  de  nos  jours,  et  dans  nos  pays  nouveaux  et  libres. 

Les  uns  le  font  par  un  sentiment  romanesque,  par  une 
affection  paternelle  ou  maternelle  exagérée.  On  s'apitoie 
outre  mesure  sur  le  sort  de  ces  pauvres  petits  écoliers; 
on  voudrait  faire  de  leur  vie  un  enchantement  perpétuel, 
ou  écarter  toutes  les  difficultés,  tout  ce  qui  est  sévère, 
tout  ce  qui  est  pénible;  car  l'on  croit  que  le  travail  est 
nécessairement  une  peine,  un  supplice.  Il  y  en  a  d'autres 
qui  se  scandalisent  d'entendre  parler  ainsi , d'effort,  parce 
que  ce  mot  évoque  les  idées  d'émulation,  de  lutte,  d'am- 
bition, d'amour-propre,  de  jalousie,  d'envie,  et  cela  les 
effraie,  les  dégoutte,  les  très  purs! 

D'autres  enfin,  s'opposent  à  la  contrainte,  à  la  disci- 
pline, parce  que  l'une  et  l'autre  ont  eu  et  peuvent  bien 
encore  avoir  leurs  dangers  et  leurs  excès. 

Contre  tous  ceux-ci  et  les  autres  que  je  ne  nomme  pas,  il 
nous  faut  poser  et  accepter  le  principe  de  l'autorité,  de  la 
discipline,  de  la  contrainte,  de  l'obéissance  qui  produi- 
ront attention,  étude,  travail,  progrès  et  succès. 

1e  D'abord,  si  on  a  pu  appliquer  ce  principe  avec  ex- 
cès et  tomber  dans  le  rigorisme,  cela  ne  tient  pas  au  prin- 
cipe lui-même,  mais  vient  du  manque  de  jugement,  de 
mesure  de  ceux  qui  sont  chargés  de  l'appliquer. 

Ce  principe,  nous  l'avons  déjà  dit,  admet  des  tempé- 
raments, des  douceurs,  des  repos,  des  plaisirs.  Et  puis, 
pour  éviter  les  excès  visés,  il  ne  faudrait  pas  tomber  dans 
les  excès  contraires  et  plus  fâcheux  encore  d'une  éduca- 
tion molle  et  amollissante,  tout  en  croyant  réaliser    un 

progrès. 

2°  L'effort  n'est  pas  la  source  nécessaire  de   sentiments 

d'émulation,   d'amour-propre,  d'ambition,  d'envie  et    de 

jalousie  qu'on  dit  qu'il  évoque. 

Remarquons  de  plus  que    ces  sentiments  ne  sont  pas 
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tous  mauvais,  et  qu'il  en  est  qui  constituent  de  bonnes 
ressources  de  la  nature,  de  bons  moyens  pour  nous  d'être 
utiles  aux  élèves,  de  les  pousser  au   travail  et  au  progrès. 

Quel  maître  a  déjà  renoncé  aux  avantages  de  l'émula- 
tion ? 

D'ailleurs,  c'est  par  les  efforts  faits  pour  arriver,  dans 
les  bonnes  luttes  de  la  classe  que  chaque  élève  apprend 
à  se  connaître  véritablement,  voit  ce  qu'il  vaut  et  ce  qu'il 
peut,  ce  que  les  autres  savent  et  font;  et  de  cette  compa- 
raison naissent  en  lui  une  légitime  confiance  en  ses  facul- 
tés, ou  une  idée  de  défiance  à  ce  sujet,  le  respect  des  au- 
tres (  pas  tant  de  haine  qu'on  le  pense  ) ,  le  désir,  la  résolu- 
tion, le  courage  d'arriver  à  pouvoir  davantage,  de  s'éle- 
ver au-dessus  de  lui-même.  Or,  n'est-ce  pas  le  but  de  l'é- 
ducation ?  Prière  donc  aux  âmes  trop  craintives  de  ban- 
nir leurs  vains  soucis. 

3°  Ne  croyons  pas  trop  vite  non  plus,  ni  trop  facile- 
ment que  l'effort  que  commandent  l'autorité,  la  discipli- 
ne,-l'obéissance,  répugne  à  l'enfant,  lui  soit  une  peine. 
L'enfant,  par  tempérament,  n'est  pas  un  jouisseur,  mais 
un  actif.  L'effort,  lui  plaît,  le  tente,  l'attire.  Il  aime  sur- 
tout les  jeux  où  il  faut  lutter,  faire  effort.  Comme  il  faut 
un  élément  à  son  activité  débordante,  sans  quoi  il  se  tour- 
mente lui  et  les  autres,  donnons-lui  donc  du  travail,  de 
l'étude,  des  devoirs,  où  il  développe  ses  facultés,  son  ins- 
truction et  bien  des  vertus.  Puis,  il  y  a  la  joie  d'avoir  me- 
né une  entreprise,  un  thème  à  bien,  d'avoii  trouvé,  réussi, 
que  l'enfant  ambitionne  et  qui  vaut  bien  en  élévation  et 
en  intensité  d'autres  plaisirs  qu'on  s'empresse  de  lui  pro- 
curer. D'ailleurs,  quand  le  maître  annonce  clairement  et 
positivement  à  ses  élèves  la  volonté  qu'il  a  d'enseigner, 
d'obtenir  leur  attention,  de  les  faire  travailler,  les  élèves 
s'y  soumettent  facilement    et    la  respectent  joyeusement. 

L'attention  donc  et  l'effort  commandés  ne  sont  pas  ni 
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si  pénibles  aux  enfants  qu'on  lé  dit,  ni  si  difficiles  à  obtenir 
d'eux   par  voie  d'autorité  et  d'obéissance. 

4°  Quand  môme,  d'ailleurs,  ils  seraient  pénibles  et 
difficiles,  il  faudrait  encore  les  demander  et  les  obtenir, 
non  pas  tant  en  vue  d'instruire  et  de  communiquer  des 
connaissances,  que  de  former  les  élèves,  et  de  leur  faire 
acquérir  des  habitudes.  C'est  ici  la  gymnastique  de  la 
volonté  qui  importe.  Les  habitudes  dont  je  vais  parler 
une  fois  acquises,  toutes  les  matières  de  l'enseignement 
s'en  viendront  par  surcroît. 

Il  faut  que  les  enfants  s'habituent: 

a)  à  considérer  le  travail  comme  un  effort,  une  chose 
pénible  et  à  l'accepter  ainsi,  avant  que  les  tristes  nécessi- 
tés de  l'avenir  viennent  le  leur  apprendre,  et  trop  les 
surprendre. 

b)  Ce  sont  les  mêmes  nécessités  qui  demandent  qu'ils 
fassent  attention  et  effort,  qu'ils  obéissent,  sans  que  le 
plaisir  entre  pour  beaucoup  dans  leurs  actions. 

c)  Il  faut  qu'ils  s'habituent  à  fuir  la  mollesse,  à  faire 
face  à  un  travail  long  et  attentif  en  même  temps  que  dé- 
sagréable  souvent. 

d)  Il  faut  de  l'autorité,  de  la  discipline,  de  la  contrainte 
pour  qu'ils  s'habituent  à  vouloir,  c'est-à-dire  à  se  donner 
un  but  et  à  l'atteindre,  à  mener  une  tâche  à  terme,  à 
aboutir,  en  un  mot;  et  tout  cela,  à  une  heure  fixe,  dans 
un  espace  de  temps  marqué.  Se  créer  de  telles  habitudes, 
n'est-ce  pas  se  préparer  des  succès,  du  bonheur,  dans  la 
vie  solitaire,  comme  dans  la  vie  commune  et  sociale,  et  ce 
en  dépit  des  plus  vives  concurrences,  des  plus  grands  en- 
nuis. 

e)  Il  faut  de  l'autorité,  de  la  discipline,  de  la  contrain- 
te, de  l'effort,  de  l'obéissance  pour  que  les  enfants  acquiè- 
rent l'habitude  de  l'attention  volontaire  de  celle  par  la- 
quelle  on  peut,  quand  on  veut,  recueillir  ses  esprits  dis- 
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perses,  saisir  promptement  un  objet,  une  idée,  exercer 
rapidement  son  jugement,  garder  son  esprit  présent,  et 
cela  même  en  dehors  de  tout  attrait  naturel  ou  artificiel 
de  tout  intérêt  direct  ou  indirect. 

«  L'attention  volontaire  ainsi  créée,  ou  mieux  l'habitu- 
de de  l'attention  volontaire,  «  est,  a-t-on  dit,  l'apogée  de 
l'attention,  sa  forme  la  plus  parfaite  et  la  plus  précieuse. 
C'est  elle  qui  a  édifié  la  science,  qui  a  provoqué  tous  les 
progrès  industriels  et  économiques,  qui  est  à  la  base  des 
actes  libres  et  vertueux.  Elle  est  le  ressort  de  tout  progrès 
individuel  et  collectif.  Instituteurs,  élevez  des  hommes 
capables  d'attention  volontaire,  soyez  des  professeurs 
d'attention.  » 

Vous  n'y  réussirez  pas  si  vous  voulez  ne  faire  usage  que 
de  l'attrait,  ou  du  plaisir,  ou  n'employer  que  le  ressort  de 
l'intérêt  proprement  dit,  ou  ne  faire  agir  que  par  autorité, 
discipline,   contrainte  et  obéissance,  et  l'effort. 

D'un  autre  côté,  vous  ne  réussirez  pas  plus  si  vous  vou- 
lez retrancher  complètement  ou  l'attrait,  ou  l'intérêt,  ou 
la  discipline. 

Sachez  donc  les  mêler  harmonieusement,  selon  les 
temps,  selon  les  âges;  c'est  le  bon  moyen  de  conduire  vos 
élèves  à  l'attention,  au  travail,  au  succès,  de  former  leur 
esprit  et  leur  cœur. 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


LES  PERCEPTIONS  DES  SENS 


Je  voudrais  aujourd'hui  vous    parler  de  la  perception 
des  idées,  mais  je  ne  le  ferai  pas  sans  rattacher  ce  sujet  à 
tout  notre  vieux  connu. 

La  pédagogie,  avons-ncus  dit  est  la  science  et  l'art  de 
l'éducation.  L'éducation  comprend  la  formation  physi- 
que, intellectuelle  et  morale.  La  formation  intellectuelle 
embrasse  l'instruction  proprement  dite,  c'est-à-dire  La 
communication  des  connaissances,  et  la  formation  qui 
consiste,  elle,  à  apprendre  aux  enfants  comment  on  en  ac- 
quiert par  soi-même. 

Or,  les  connaissances  sont  des  idées,  des  notions  d'ordre 
spéculatif  ou  pratique,  des  systèmes  de  notions  et  d'idées. 
Et   la  question  se  pose  désormais:  comment  communi- 
quer aux  enfants  de  semblables  Choses  ? 

Un  premier  principe  nous  a  dit:  Qùietquid  recipitur, 
ad  modum  recipientis  recipitur.  (  'Pont  ce  qui  se  reçoit,  se 
reçoit  à  la  manière  du  récipient.)  D'où  la  nécessité  d'é- 
tudier  et  de  connaître  le  récipient  :  l'enfant.    L'homme. 

Les  données  de  la  raison,  de  la  philosophie  cl  de  la 
physiologie  ont  appris  que  l'enfant  est  un  composé  d'un 
corps  et  (Y\m<j  âme;  que  le  corps  et    l'âme  sont    intime- 
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ment  unis;  qu'ils  réagissent  sans  cesse  l'un  sur  l'autre: 
qu'ils  n'agissent  pas  l'un  sans  l'autre;  que  l'âme  est  le 
principe  de  toute  opération:  végétative,  sensitive,  intel- 
lectuelle, morale.  Le  corps,  lui,  est  l'organe,  l'instrument 
nécessaire  à  toute  opération. 

Cette  mutuelle  dépendance  est  si  grande  que,  quel  que 
soit  l'acte  produit,  on  ne  l'attribue  pas  au  corps  seul,  ni  a 
l'âme  seule,  mais  au  sujet  animé,  au  composé,  à  l'indivi- 
du ;  Paul  pense,  souffre,  mange,  dort,  etc. 

Ce  qui  ne  veut  pas  dire  que  dans  certaines  opérations 
le  corps  ou  l'âme  n'ait  pas  une  influence,  une  part  d'ac- 
tion un  rôle  prépondérant;  quand  je  dis:  je  mange,  je 
réfléchis,  corps  et  âme  coopèrent  mais  dans  des  propor- 
tions inégales, 

Quand  il  s'agit  de  l'acquisition  des  idées,  des  connais- 
sances, qui  donc  travaille  ?  Je  réponds  ;  c'est  la  personne 
tout  entière,  mais  à  l'âme  revient  la  part  principale  de 
l'action. 

Gardons-nous  bien  cependant  de  rendre  le  rôle  de  l'â- 
me tellement  important  que  nous  le  fassions  exclusif  de 
l'action  du  corps.  C'est  là  un  peu  notre  erreur  à  nous,  no- 
tre façon  vague  et  confuse  de  concevoir  les  choses,  et  cela 
à  cause  de  notre  formation  si  spiritualiste. 

Pour  tout  mettre  au  point  et  pour  indiquer  avec  préci- 
sion quelles  sont  les  sources  immédiates,  principales, 
d'où  jaillissent  nos  connaissances  et  nos  idées,  disons: 

1  —  toute  connaissance  ou  idée  a  son  principe,  son  ori- 
gine, son  point  de  départ  dans  le  corps;  nihil.in  intellectu 
qui  fuerit  in  sensu  —  vieux  principe  admis  depuis  long- 
temps en  vertu  de  notre  nature  composée 

2  —  toute  connaissance  a  son  point  d'arrivée,  son  com- 
plément, son  perfectionnement,  son  couronnement  dans 
l'esprit; 

3  —  mais,    comme    dans    certaines    connaissances,    les 


sens  fournissent  une  part  de  travail  proportionnellement 
plus  grande  que  celle  que  donne  l'esprit,  ces  connaissan- 
ces alors  sont  plutôt  appelées  sensibles,  matérielles. 

Par  contre,  comme  l'esprit  semble  opérer  presque  seul 
dans  l'acquisition  de  certaines  autres  idées  ou  connais- 
sances, celles-ci  sont  plutôt  appelées  connaissances  intel- 
lectuelles ou  immatérielles. 

En  résumé  donc  et  clairement,  nos  sources  de  connais- 
sances et  d'idées  sont: 

1  —  les  sens, 

2  —  l'intelligence. 

Mais,  l'intelligence,  source  de  connaissances,  peut  se 
considérer  ou  comme  conscience  psychologique  ou  com- 
me intelligence  proprement  dite.  D'où  finalement,  trois 
sources  à  nos  connaissances  et  à  nos  idées. 

1  —  les  sens, 

2  —  la  conscience, 

3  —  l'intelligence. 

Considérons-les  séparément  maintenant  pour  voir  com- 
ment chacune  d'elles  fonctionne  et  quelles  connaissan- 
ces elle  nous  fournit. 

I 

DES  SENS  ET   DES  SENSATIONS 

Pour  ce  qui  est  des  sens,  nous  les  avons  quelque  peu 
étudiés,  à  un  point  de  vue  physiologique,  quand  nous  a- 
vons  parlé  du  système  nerveux.  N'y  revenons  que 
pour  les  considérer,  du  point  de  vue  psychologique,  com- 
me l'une  des  sources  de  nos  connaissances. 

Mgr  Ross  définit  les  sens  externes  et  leurs  opérations 
de  la  manière  suivante,  au  No.  41  de  son  Manuel.  «  Les 
sens  externes  sont  des  facultés  organiques  par  lesquels, 
nous  percevons   les  qualités  matérielles  des   corps.  »  Je 
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vous  laisse  le  soin  de  lire  en  entier  l'explication  qu'il  ajou- 
te àsa  définition.  Pour  nous,  deniandons-nous  eomment 
;e  fait  cette  perception  de£  qualités  matérielles  «le-  corps. 
Répondons,  aussi  méthodiquement  que  possible,  qu'il 
faut  pour  cela. 

1 — une  MATIÈRE  quelconque  qui  existe  en  dehors  de 
nous,  se  tri euve (  vibrations  sonores,  lumineuses,  etc.)  et 
qui  puisse  produire  une  excitation  sur  l'un  ou  l'autre  de 
nos  sens; 

2  —  un  organe  physique,  vivant,  qui  puisse  être  ému, 
impressionné  du  dehors; 

3  —  que  le  contact  puisse  "s'établir  entre  l'objet  et 
l'organe; 

4  —  le  contact  se  faisant  d'une  façon  ou  d'une  autre  se- 
lon la  nature  de. l'objet  et  du  sens,  il  se  produit  d'abord 
une  émotion  organique,  une  impression,  un  phénomène 
corporel  qui  peut  être  mesuré,  localisé,  enregistré; 

5  —  cette  émotion  organique  commence  à  la  surface 
du  corps  (sens  externes),  à  l'extrémité  des  nerfs;  et  elle 
se  propage  par  étapes,  rapidement,  jusqu'à  cerveau. 

Tout  ceci  n'est  encore  que  du  physiologique,  et  c'est  ce 
que  Mgr  Ross  appelle  la  sensation,  c'est-à-dire,  l'impres- 
sion passive  subie  par  les  sens; 

6  —  c'est  alors  que  Famé  entre  en  opération,  et  dans 
un  travail  tout  à  fait  mystérieux  que  personne  n'a  encore 
pu  expliquer,  elle  enregistre,  perçoit, 

a)  le  fait  du  phénomène  physique  qui  s'est  produit, 
b  )  la  nature  du  phénomène. 
L'âme  produit  donc   un  acte  de  perception,  d'apercep- 
tion  ;  en  effet,  elle   perçoit,  elle  voit  ce  qui  se  passe  dans 
les  sens.  (  Ross  No  41  b). 

L'âme  qui  perçoit  ainsi  les  impressions  physiques  qui  se 
sont  produites  sur  les  organes  et  tout  ce  qui  en  découle, 
je  me  plais  à  l'appeler  la  conscience.  C'est  en  effet  un  ac- 


te  de  conscience  psychologique  que  celui  par  lequel  l'âme 
observe,  remarque,  enregistre  :  1°  que  tel  organe  a  été 
affecté  par  un  contact  v.g.  l'œil  par  du  coloré,  l'oreille 
par  un  son,  le  toucher  par  du  chaud,  du  froid,  et  2°  que 
ce  coloré  est  du  rouge  ou  du  vert,  que  ce  son  est  doux  ou 
aigu,  que  ce  chaud  est  vif  ou  léger. 

Or,  cet  objet  coloré,  rouge  ou  vert,  ce  son  doux  ou  aigu, 
cet  objet  chaud  ou  froid,  sont  des  choses  qui  ont  des  pro- 
priétés extérieures,  sensibles,  concrètes,  matérielles.  (  Ross, 
No  41,  c). 

Donc,  par  le  travail  combiné  des  sens,  de  leurs  organes, 
et  de  l'âme,  nous  acquérons  la  connaissance,  ou  l'idée  des 
propriétés  extérieuies,  concrètes,  sensibles  des  choses 
matérielles,  et  la  connaissance,  l'idée  de  ces  choses  elles- 
mêmes.  Voilà  ce  qu'est  la  sensation  véritable. 

Ajoutons  ici  qu'il  est  à  peu  près  impossible  de  donner 
une  définition  rigoureuse  de  la  sensation  et  de  la  perception 
et  de  faire  s'accorder  tous  les  auteurs  qui  en  parlent. 

Mgr  Ross  (No  41,  b)  distingue  la  sensation  de  la 
perception,  faisant  de  la  première  un  élément  physiologi- 
que; de  la  seconde,  un  élément  psychologique  de  la  con- 
naissance sensible. 

D'autres,  observant  qu'il  n'existe  guère  de  sensations 
pures  et  que  toute  sensation  s'unit  à  une  perception  de 
l'esprit,  ne  distingue  pas  la  sensation  de  la  perception,  mais 
les  confondent  comme  les  deux  éléments  d'un  même 
phénomène. 

Il  y  en  a  qui  appellent  sensation,  la  perception  extérieure, 
et   connaissance,   idée,  la  perception   intérieure. 

D'autres,  enfin,-  en  mal  de  dissection,  trouvent  trois  é- 
léments  ou  phénomènes  distincts  dans  ce  que  nous  appe- 
lons simplement  une  sensation  ou  une  perception  des  sens. 
Il  y  aurait,  d'après  eux. 

a;  une  EXCITATION  PHYSIQUE,  c'est-à-dire,  l'action  sur 


les  organes  d'un  éléments  physico-chimique,  v.g.  couleur, 

lumière,  odeur,  vibration  sonore    etc.; 

h)  une  IMPRESSION  PHYSIOLOGIQUE,  c'est  -à-dire,  l'é- 
motion, le  retentissement  que  cette  excitation  physique 
produirait    dans  notre  système  jusqu'au  cerveau; 

c)une  sensation  or  perception  psychologique,  c'est- 
à-dire,  l'aboutissement,  l'écho  de  tout  cela  dans  notre  âme. 

Quoi  qu'il  en  soit,  comprenons  et  retenons  que  les  sen- 
sations, que  j'aime  mieux  appeler  perceptions  sensibles, 
sont  :  soit  «  la  faculté  qu'a  l'âme  de  percevoir  les  objets 
extérieurs»  ;  soit  «  des  retentissements  psychiques  de  certai- 
nes actions  produite -i  par  des  objets  sur  le  système  nerveux, 
soit,  comme  dit  Mgr  Ross,  «  des  facultés  organiques  par  les- 
quelles nous  percevons  les  qualités  matérielles  des  choses.» 

Comprenons  et  retenons  surtout  que  sensations  ou  per- 
ceptions nous  apportent  à  nous  et  aux  enfants  beaucoup 
de  la  connaissance  des  objets:  leur  couleur,  leur  odeur, 
leur  goût,  leur  poids,  leur  température,  etc.,  et  que.  par 
conséquent,  elles  nous  renseignent  d'une  façon  très  éten- 
due sur  le  monde  extérieur. 

Les  sens  et  leurs  organes  sont  des  sources  précieuses 
de  connaissances  et  d'idées.  Pour  le  prouver  davantage, 
faut-il  entrer  dans  le  détail  de  celles  qu'ils  nous  fournis- 
sent ?  en  faire  l'inventaire  ?  Faisons-le  puisque  c'est  le 
meilleur  moyen  de  vous  convaincre  de  la  grande  impor- 
tance qu'il  faut  accorder  à  l'hygiène  des  organes  des  sens 
et  à  leur  éducation,  et  cela,  tant  pour  la  formation  phy- 
sique des  enfants  que  pour  leur  développement  intellec- 
tuel et  moral. 

Connaissances  dues  au  toucher  ' 

La  température  des  corps,  leur  forme,  leur  poids,  leur 
nature,  certaines  de  leurs  qualités  non-apparentes,  leur 
impénétrabilité,  leur  densité;  la  science  de  l'écriture,  cel- 
le du  dessin,  de  la  couture,  de  la  lecture  (  pour  les  aveu- 
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gles),  de  la  musique;  la  connaissance  des  pièces  de  mon- 
naie, des  étoffes,  etc.,  etc. 

Connaissances  dues  a  la  vue 

La  couleur,  la  forme,  la  distance,  le  nombre,  les  dimen- 
sions des  corps;  la  lumière  et  ses  diverses  réfractions; 
l'espace,  l'orientation,  l'heure,  le  côté  du  vent,  etc.;  les 
notions  premières  de  géométrie:  parallèle,  courbe,  ligne 
brisée,  carre,  angle;  les  beautés  de  la  nature,  de  l'art, 
(  peinture,  sculpture,  architecture,  formes,  proportions, 
couleurs  ) . 

Connaissances  dues  a  l'ouïe 

Le  son:  voix,  cri,  bruit;  les  qualités  du  son:  intensité, 
volume,  tonalité,  timbre;  l'ouie  nous  procure  les  joies  de 
l'éloquence,  de  la  poésie,  de  la  musique,  du  chant;  c'est 
par  l'ouie  qu'on  apprend  à  parler,  etc,  etc. 

Le  goût  est  des  sens  le  moins  éducateur  puisqu'il  ne 
nous  fait  connaître  que  les  propriétés  sapides  des  corps,  de 
même  que  I'odorat  qui  ne  nous  instruit  que  sur  les  odeurs. 

Et  nous  pourrions  en  ajouter  encore,  mais  qu'il  nous 
suffise  de  conclure  avec  Mgr  Ross  (  No  42  )  «  que  chacun 
des  sens  perçoit  une  qualité  qui  lui  est  propre,  que  cette 
qualité  se  nomme  I'objet  du  sens  et  que  ce  qui  est  le 
propre  d'un  sens  peut  devenir  l'objet  accidentel  d'un  au- 
tre sens.  Les  sens  se  prêtent  ainsi  un  secours  mutuel  et 
c'est  par  la  collaboration  qu'ils  se  donnent  que  nos  con- 
naissances se  font  plus  précises  et  plus  sûres.  » 

Reconnaissons  donc  encore  une  fois,  et  permettez  que 
je  le  répète,  l'importance  des  connaissances  et  de-;  idées 
ncquises  par  les  sens.  Et  pour  nous  résumer,  disons: 

1  —  La  perception  sensible  est  à  peu  près  la  seule  vie 
intellectuelle  que  possèdent  les  tout  jeunes  enfants; 

2  —  Son  rôle,  d'autant  plus  important  que  l'enfant  esi 
plus  jeune,  diminuera  sans  doute  dans  la  mesure  de  son 
développement    progressif,   niais   tout   de  même   sachons 
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Ross  \<>  1  l  )  que  «  les  connaissances  sensibles  acqu: 
par  les  sens  sont  la  source  de  toutes  les  autres  connais- 
sances. Elles  enrichissent  L'imagination  d'images  sensi- 
bles où  l'esprit  va  chercher  les  éléments  avec  lesquels  il 
forme  ses  idées,  ses  jugements  et  ses  raisonnements.  On 
ne  peut  donc  faire  l'éducation  de  l'esprit  sans  commencer 
par  l'éducation  des  sens.  » 

3  —  Au  point  de  vue  de  la  vie  physique,  ce  sont  les  sens 
qui  manifestent  les  besoins  de  l'organisme,  qui  montrent 
les  dangers  auxquels  on  peut  être  exposé;  l'habileté  pro- 
fessionnelle, la  sécurité  de  la  vie  des  ouvriers,  le  succès 
dans  leur  métier,  dépendent  de  la  valeur  de  leurs  percep- 
tions sensibles. 

Tout  cela  ne  suffit-il  pas  à  nou-;  faire  comprendre,  à 
nous  convaincre  que  l'école  a  pour  devoir  de  travailler  au 
perfectionnement  de  la  perception  sensible  ?  Elle  le  doit 
faire,  mais  dans  de  justes  limites.  Non  pas  comme  l'ont 
voulu  certains  pédagogues  modernes  ou  contemporains, 
qui,  n'ayant  de  foi  qu'aux  sens  et  d'espoir  qu'en  eux,  con- 
centrent tout  le  travail  de  l'éducation  sur  eux;  non  pas 
comme  d'autres  non  plus  qui  l'ont  voulu  pousser  si  loin 
qu'ils  en  arrivaient  à  former  des  professionnels  de  la  per- 
ception des  sens,  comme  doivent  être  certains  artistes  en 
couleur  ou  en  saveur,  des  chefs  de  haute  cuisine;  mais, 
comme  un  élément  indispensable,  fondamental  de  la  cul- 
ture générale. 

Le  but  donc  qu'il  faut  poursuivre  dans  l'éducation  de 
la  perception  sensible  ou  des  sens,  Mgr  Ross  nous  l'indi- 
que au  No  43  parag.  2:  «  L'éducation  des  sens  a  pour  but 
d'apprendre  à  l'enfant  à  bien  regarder,  à  bien  écouter, 
etc.,  etc.,  puis  de  l'habituer  à  bien  interpréter  les  données 
des  sens,  à  les  coordonner,  à  saisir  le  caractère  plus  que  le 
détail,  afin  de  lui  faire  acquérir  d'abord  un  grand  nombre 
de,  connaissances  sensibles,  de  développer  chez  lui  l'esprit 


d'observation,    de   le   rendre   capable   ensuite     d'acquérir 
par  lui-même  de  nouvelles  connaissances.  » 

Que  de  buts  à  la  fois  assignés  à  l'éducation  de  la  percep- 
tion sensible!  A  vouloir  les  poursuivre  tous,  on  trouve  la' 
besogne  si  compliquée  et  si  difficile  q'uon  se  dégoûte  du 
travail  qu'une  telle  éducation  des  sens  impose  et  on  la  né- 
glige. Mieux  vaut,  ce  me  semble,  indiquer  moins  de  buts 
à  atteindre  et  ne  poursuivre  que  ceux  qui  sont  plus  impor- 
tants et  plus  à  la  portée  de  tous.  Aussi,  sur  les  sept  fins 
qu'indique  Mgr  Ross  à  l'éducation  des  sens,  je  n'en  re- 
tiendrais que  trois: 

1  —  Apprendre  à  l'enfant  à  bien  regarder  à  bien  écouter  ; 

2  —  Faire  acquérir  un  grand  nombre  de  connaissances 
sensibles,  avec  les  mots  qui  les  expriment: 

3  —  Développer  l'esprit  d'observation. 

Disons  donc  que  nous  aurons  réussi  à  faire  l'éducation 
de  la  perception  sensible  si,  a)  nous  donnons  à  cette  per- 
ception plus  de  précision,  de  netteté  et  de  richesse,  c'est- 
à-dire  si  les  enfants  parviennent  à  distinguer  clairement  et 
facilement  la  forme  des  objets,  leur  couleur,  les  sons  ren- 
dus, les  odeurs  perçues,  les  saveurs  goûtées,  le  poids  des 
objets,  leurs  dimensions,  leur  distance,  leur  résistance; 
la  vitesse,  la  durée  des  mouvements,  etc. 

b)  Surtout  si  nous  parvenons  à  leur  faire  exprimer 
sans  équivoque,  par  des  mots  propres,  les  différentes  cho- 
ses, ou  qualités  perçues,  en  tenant  compte  des  nuances. 

Que  si  ce  double  travail  essentiel  en  même  temps  que 
très  simple  et  assez  facile,  est  fidèlement  exécuté,  s'il  est 
souvent  répété,  nous  atteindrons  ipso  facto,  nécessaire- 
ment, sans  y  penser,  sans  nous  en  préoccuper,  les  autres 
fins  que  nous  indique  Mgr  Ross,  dans  l'éducation  de  la 
perception  sensible,  à  savoir  que  les  élèves,  non  seulement 
acquerront  beaucoup  de  connaissances,  mais  aussi  1' es- 
prit d'observation,  qui  précisément  et  comme    tel,  les 


M) 


habituera  «  à  bien  interpréter  tes  données  des  sens,  à  les 
coordonner,  à  saisir  le  caractère  plus  que  le  détail  et  les 
rendra   capables   d'acquérir   de    nouvelles   connaissances 

par  eux-mêmes.  » 

N'est-ce  pas  que  votre  tâche  ainsi  simplifiée  vous  sou- 
rit davantage  ? 

Le  but  de  l'éducation  de  la  perception  des  sens  qui  per- 
mettra à  l'élève  l'acquisition  de  connaissances  sensibles, 
riches,  nombreuses  et  précises  et  d'un  vocabulaire  exact. 
propre,  qui  les  exprime,  étant  ainsi  plus  clairement  fixé; 
disons  maintenant  un  mot  du  moyen  principal  que  nous 
avons  de  l'atteindre. 

Ce  moyen,  Mgr  Ross  nous  l'indique,  c'est  1'enskii;ne- 
ment  intuitif  (  No  44).  Parler  de  l'enseignement  in- 
tuitif  devrait  être  l'objet  de  deux  ou  trois  conférences  spé- 
ciales; ce  n'est  donc  pas  le  moment  d'aborder  cette  tâche, 
puisqu'il  est  temps  de  terminer  la  présente  causerie.  Je 
ne  le.  ferai  cependant  pas  sans  vous  rappeler  que  nous 
avons  déjà  défini  et  expliqué  l'intuition,  sensible,  morale 
et  intellectuelle.  C'est  désormais  le  côté  procédé,  méthode, 
manière,  qui  doit  nous  préoccuper. 

Mgr  Ross  en  parle  d'une  façon  bien  sommaire  au  Xo 
45,  en  nous  disant  que  l'enseignement  intuitif  consiste: 

1  —  à  présenter  l'objet  aux  enfants, 

2  —  à  le  faire  observer  méthodiquement, 

3  —  à  répéter  souvent  ces  exercices. 

Toutes  choses  qui  demandent  bien  des  remarques  de 
notre  part. 

I  —  Le  premier  pas  à  faire,  dit-il,  consiste  à  présenter 
l'objet  aux  élèves  pour  que  tous  puissent  le  percevoir  fa- 
cilement; cela  se  conçoit,  mais  encore  faut-il  ajouter  qu'il 
y  a  infiniment  d'objets  qui  ne  peuvent  se  présenter  en 
eux-mêmes;  qu'il  faut  alors  les  représenter  soit  à  la  vue 
par  des  dessins  et  des  gravures,  soit  à  l'imagination,  par 
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des  descriptions  et  des  narrations. 

Mais  n'insistons  pas  là-dessus  puisqu'il  nous  faudra  y 
revenir  tout  à  l'heure. 

II  —  C'est  la  question  de  l'observation  méthodique  qui 
m'intrigue  davantage,  et  sur  laquelle  je  veux  insister. 
Souvent  on  nous  la  recommande,  nulle  part  on  ne  l'a  dé- 
finie clairement.  Disons  donc:  a)  ce  qu'est  l'observation, 

b  )  comment  on  la  rend  méthodique. 

A)  Qu'est-ce  qu'observer?  Mgr  Ross  répond  au. 
No  76,  c'est  voir.  Disons  mieux,  observer,  du  mot  latin 
observare,  c'est  garder  devant  soi,  par  devers  soi:  serva- 
re  ob  se  .  Mais  pourquoi  garder  une  chose  ainsi  devant 
soi  et  longtemps.  C'est  pour  apercevoir,  percevoir  ce 
qu'elle  est,  ce  qu'elle  a,  et  retenir  ce  qu'on  aura  perçu. 
Dans  l'observation,  il  y  a  deux  opérations  importantes: 
percevoir  et  retenir.  La  première  la  perception  se 
présente  sous  un  double  aspect.  Il  y  a  la  perception  des 
sens  et  la  perception  de  l'intelligence.  La  perception  sen- 
sible consiste  à  construire,  à  établir,  à  l'aide  des  sens,  des 
aperçus  de  la  chose  qu'on  observe  précis  et  complets, 
c'est  remarquer  toutes  les  parties  qui  la  composent,  c'est 
la  voir  en  gros  et  en  détail,  c'est-à-dire  en  faire  l'analyse 
et  la  synthèse.  Remarquons  tout  de  suite  que  cette  seule 
observation  sensible  ne  suffit  pas  pour  produire  une  intui- 
tion véritable,  et  que  si  elle  devait  constituer  à  elle  seule 
toute  l'observation,  cela  ne  devrait  se  faire  que  pour  les 
tout  petits  enfants  chez  qui  la  perception  sensible  est  à 
peu  près  la  seule  qui  existe,  tandis  que  le  travail  de  l'in- 
telligence ne  se  produit   pas  très  bien  encore. 

Mais,  chez  des  élèves  qui  ont  grandi  et  chez  de>  adultes, 
l'intelligence  doit  jouer  un  rôle  considérable  dans  l'obser- 
vation. 

Ce  rôle  consiste  à  établir  les  rapports  qui  existent  na- 
turellement entre  les  éléments,  les    parties  qu'on    a  per- 
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çuès  et  qui  constituent  la  chose  observée,  à  interpréter 

les  rapports  qu'ont  ces  éléments,  les  données  des  sens. 
c'est-à-dire  à  séparer  les  éléments  qui  peuvent  et  doivent 
être  séparés,  à  rassembler  ceux  qui  doivent  former  un 
tout,  à  les  coordonner.  Or,  qu'est-ce  que  tout  cela  ?  si  ce 
n'est  comparer,  juger,  raisonner;  c'est  presque  la  fine 
fleur  du  travail  intellectuel. 

C'est  pourquoi  l'enfant,  beaucoup  d'enfants  ne  sont 
pas  à  la  hauteur  de  l'observation,  même  sous  la  guide  de 
leurs  maîtres,  et  que  beaucoup  de  pédagogues  sont  plus 
ou  moins  dans  l'erreur,  quand  ils  l'imposent  trop  vite, 
trop  complètement,  trop  catégoriquement,  trop  exclusi- 
vement aux  petits  élèves  de  l'école  primaire  et  du  cours 
préparatoire. 

Que  ces  remarques  suffisent  pour  expliquer  la  première 
Opération  de  toute  bonne  observation,  c'est-à-dire,  la  per- 
ception, tant  sensible  qu'intellectuelle. 

Faire  beaucoup  observer,  quand  même  les  élèves  ne  re- 
tiendraient pas  les  idées  et  les  connaissances  perçues,  se- 
rait en  soi  un  bon  exercice,  puisqu'il  favorise  le  développe- 
ment des  sens  et  de  l'esprit;  mais  mieux  vaut  faire  d'une 
pierre  deux  coups  qu'un  seul  et  faire  en  plus  acquérir  à 
l'enfant  des  notions  qu'il  gardera.  Il  faut  donc  confier  à 
la  mémoire  des  enfants,  leur  faire  retenir  les  éléments 
perçus  et  les  rapports  de  ces  éléments  entre  eux  qu'ils  ont 
une  fois  compris  et  interprétés. 

Ce  travail  de  mémorisation  ne  peut  s'obtenir  que  par 
les  deux  moyens  suivants: 

1  —  11  faut  établir  des  associations  d'idées  entre  le 
déjà  connu  des  élèves  et  les  idées  nouvellement  acquises 
par  l'observation.  Inutile  d'insister  ici  sur  l'association 
des  idées,  son  utilité,  sa.  méthode  qui  doivent  faire  l'ob- 
jet d'un  entretien  particulier. 

2  —  Le  deuxième  moyen  de  faire  retenir  aux    enfants 


—  13  — 

les  choses  perçues,  est  de  les  leur  faire  exprimer  par  le  mot, 
la  proposition  ou  la  phrase  qui  conviennent.  Le  mot  a  ce 
double  avantage  de  préciser  les  idées  et  de  les  enfoncer 
dans  la  mémoire.  Par  là  on  développe  aussi  chez  l'élève 
l'art  de  penser  et  celui  de  bien  parler.  Mais  le  mot  qui 
exprime  et  précise,  il  ne  faut  pas  tout  de  môme  trop  se 
hâter  de  le  donner.  Laissez  voir,  entendre,  sentir,  palper, 
selon  le  cas,  la  chose  dont  vous  voulez  donner  une  idée 
aux  élèves  par  l'observation  ;  laissez  éclore  les  sentiments 
et  idées  diverses  que  l'objet  observé  suscite;  laissez  naî- 
tre, s'élaborer,  se  constituer  l'idée  que  vous  voulez  com- 
muniquer, et  quand  vous  serez  certains  qu'elle  existe, 
entière,  claire  dans  l'esprit,  alors  fournissez  le  mot,  lan- 
cez le  mot  juste  qui  la  traduit,  arrivez  à  la  phrase  qui  l'ex- 
prime, à  la  définition  de  la  chose. 

Voilà  comment  l'on  peut  faire  retenir.  Telles  sont  aussi 
les  quatre  opérations  qui  constituent  l'observation,  base 
de  la  véritable  intuition  ou  de  l'enseignement  intuitif. 
Puisse  l'analyse    que  l'en  viens  de  donner  vous  la  faire 

mieux  comprendre  et  pratiquer. 

B  )  Comment    rendre    l'observation    méthodique:  ? 

Loin  de  moi  la  prétention  de  vouloir  répondre  d'une  fa- 
çon définitive  et  complète  à  cette  question,  fasse  le  ciel 
que  je  puisse  au  moins  vous  donner  quelques-unes  des  rè- 
gles qui  rendent  l'observation  méthodique  et  qu'on  igno- 
re bien  souvent. 

1  —  vSachez  bien  que  l'observation  des  enfants  est  in- 
téressée, subjective:  et.  partant,  ne  leur  présentez  que 
des  choses  qui  les  touchent  de  près,  qui  entrent  dans  leur 
vie.  Ils  n'observent  pas  pour  observer;  ils  ne  sont  guère 
attentifs  aux  rapports  que  les  objets  ont  entre  eux,  mais 
aux  rapports  qu'il  ont  avec  leur  propre  personne.  Et 
plus  une  chose  les  touche  de  près,  plus  ils  la  regardent 
plus  ils  l'observent,  mieux  ils  en  interprètent  les  éléments 
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et  mieux  ils  retiennent  ce  qu'Us  ont  vu. 

2  -  Les  enfants  dans  leur  observation  comme  dans  le 
reste  OBÉISSENT  AUX  RÉFLEXES,  sont  inconstants,  capri- 
cieux. Inutile  donc  de  prolonger,  de  répéter  l'observation 
d'un  même  objet;  autrement  ce  serait  émousser  leur  cu- 
riosité, leur  intérêt  et  rendre  leur  observation  parfaite- 
ment stérile. 

3  —  L'observation  doit  être  aussi  complète  que  possi- 
ble, et  elle  le  sera  si  l'objet  est  successivement  mis  en  pré- 
sence de  chacun  des  sens,  si  l'on  interroge  chacun  des 
sens,  l'un  après  l'autre,  soigneusement  et  convenablement 
pour  recueillir  les  renseignements  que  chacun  d'eux  est  en 
état  de  fournir. 

4  —  L'observation  doit  être  faite  avec  ordre.  Pour 
avoir  cet  ordre,  on  se  rappellera: 

a)  que  les  enfants  vont  du  tout  aux  parties,  aux 
éléments.  Commnçons  donc  par  la  synthèse;  laissons- 
leur  voir  l'ensemble,  n'introduisons  pas  l'analyse  trop  vite. 

Dans  cette  première  vue  d'ensemble,  souvenons-nous 
de  conduire  l'observation  de  manière  à  respecter  le  degré 
de  développement  des  enfants.  L'expérience  prouve 
1 — que  jusqu'à  S  ans,  ils  ne  peuvent  qu'énumérer  les 
objets  perçus  sur  une  gravure,  sans  y  mettre  d'ordre.  N'en 
demandons  pas  plus;  2  — de  9  à  10  ans,  parce  qu'ils  sont 
à  l'âge  de  la  grande  agitation  nerveuse,  ils  porteront  at- 
tention aux  actions  qui  s'accomplissent  sur  la  gravure; 
3  —  à  partir  de  10  ans,  ils  commenceront  à  percevoir,  au 
sujet  des  choses  vues,  des  rapports  d'espace,  de  cause,  de 
temps,  etc  ;  4 —  Puis,  petit  à  petit,  ils  s'intéresseront 
aux  qualités  plus  abstraites  des  objets. 

b)  Quand,  la  synthèse  faite,  on  en  vient  à  l'analyse 
proprement  dite  et  partant,  à  une  observation  plus  sé- 
rieuse et  plus  approfondie.  Il  faut  ici  se  rappeler:  1 — ; 
qu'on  doit  d'abord    faire  distinguer  l'essentiel  de  l'accès- 
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soire,  les  parties  principales  des  secondaires,  et  ne  pas  se 
perdre  dans  les  détails;  2 — -les  éléments  principaux  é- 
tant  séparés,  on  les  fait  examiner  soigneusement  un  à  un, 
puis  on  les  fait  nommer  ;  3  —  cet  examen  et  cette  nomen- 
clature finis,  on  pousse  les  élèves  à  ordonner,  à  classer  les. 
parties  distinguées;  4  —  c'est  alors  qu'on  cherche  à  leur 
faire  saisir  les  relations  des  diverses  parties  entre  elles 
et  avec  le  tout;  5  —  on  revient  ensuite  petit  à  petit  à  la 
condensation  des  parties  dans  le  tout,  c'est-à-dire  à  la 
synthèse,  à  la  généralisation,  à  l'idée  générale. 

Telles  sont  les  lois  essentielles  de  l'observation.  11  en 
est  d'autres  qu'on  peut  ajouter,  par  exemple  :  X  — -  il  ne 
faut  pas  trop  se  préoccuper  du  nombre  des  constatations 
faites  par  les  élèves  dans  une  observation  mais  plutôt  de 
leur  valeur:  2  —  à  âge  égal,  les  garçons,  dans  une  gravu- 
re, voient  moins  de  choses  que  les  filles,  mais  ils  les  voient 
mieux;  les  filles,  elles  ajoutent  du  leur  à  ce  qu'il  y  a  sur  le 
tableau;  3  —  l'observation  varie  non  seulement  avec  l'â- 
ge et  le  sexe,  mais  aussi  avec  les  individus.  Il  y  a  des  élè- 
ves objectifs,  qui  seront  exacts,  méticuleux,  secs:  il  y  en 
a  de  subjectifs  qui  voient  d'après  leurs  impulsions.  Des 
auditifs  ne  verront  rien,  des  visuels  tout  ;  4  -  aux  épo- 
ques dévie  intense,  vers  12  à  14  ans,  quand  l'observation 
intérieure   s'organise,    l'observation   externe   s'affaiblit. 

Voici  les  quelques  remarques  qu'il  m'a  semblé  bon  de 
vous  faire  à  propos  de  la  perception  des  sens,  de  l'intui- 
tion et  de  l 'observation  méthodique.  Si  elles  peuvent 
vous  être  de  quelque  utilité  dans  l'accompli ssemehl  de 
l'œuvre  difficile  qui  vous  est  confiée,  j'en  bénirai  le  ciel. 

Mais  il  est  une  autre  conclusion  que  je  veux  tirer  de  la 
dernière  partie  de  ce  travail,  c'est  que  si  l'enseignement 
intuitif  et  l'observation  méthodique  peuvent  produite 
d'admirables  résultats  d'instruction,  il  ne  reste  pas  moins 
vrai  que  ce  sont  là  des  moyens  et  des  procédés  très  difficiles 
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à  manier  et  dont  fort  peu  de  professeurs  savent  convena- 
blement se  servir.  C'est  ce  qui  explique  le  peu  de  fruit 
qu'on  a  tiré  des  musées  scolaires,  des  promenades  pédago 
goiques,  des  collections  de  tableaux  scientifiques  et  his- 
toriques mêmes  qu'on  utilise  presque  pas  et  dont  on  ne  se 
sert  que  d'une  façon  insignifiante. 

Tous  ces  moyens  d'instruction  ont  eu  un  jour,  une  vo- 
gue considérable;  ceux  qui  les  ont  surtout  prônés,  sans 
les  avoir  découverts,  car  ils  sont  vieux  comme  le  monde, 
avaient  cru  trouver  le  dernier  mot  de  l'art  d'instruire  et  en 
ont  exagéré  l'usage  ou  la  pratique.  Cependant  l'expérience 
quotidienne  sur  une  masse  d'élèves  vint,  qui  leur  garda 
quelque  valeur,  mais  qui  remit  vite  aussi  à  leur  place 
d'honneur  les  bons  vieux  principes  de  notre  pédagogie 
classique. 


CONFERENCE 

DE 

M.  L'ABBE  J.-O.  MAURICE 


LES  IDEEvS  DE  LA  CONSCIENCE  ET  DE 
L'INTELLIGENCE 


Nous  avons  dit  dans  tiotre  dernier  entretien,  combien 
de  connaissances,  de  notions,  d'idées  précieuses  nous  de- 
vons a  nos  sens,  c'est-à-dire  à  nos  sensations,  à  nos 
perceptions  sensibles. 

Les  sens  ne  sont  pas,  avons-nous  dit,  la  seule  source  de 
nos  idées,  loin  de  là;  il  nous  en  reste  deux  autres  à  exa- 
miner, et  qui  leur  sont  supérieures  à  plus  d'un  égard,  c'est 
1°  la   conscience,     2°  l'intelligence   proprement   dite. 

I LA    CONSCIENT  E 

Nous  l'avons  déjà  passablement  étudiée,  définie,  comme 
condition  préalable,  essentielle  de  toute  opération  intel- 
lectuelle, puisque  c'est  par  elle  que  nous  nous  aperce- 
vons, que  nous  savons  que  nous  pensons,  voulons;  sen- 
tons, agissons;  c'est  elle  qui  nous  fait  assister  à  tout  ce 
qui  s'opère  en  nous  par  l'exercice  de  nos  diverses  facultés. 
La  conscience  c'est  donc  la  FACULTÉ  qu'a  l'a  me  de  con- 
naître SIvS  DIFFÉRENTES  MANIÈRES  D'ÊTRE,  ET  DE  SI-: 
I ÎONNA  [TRE    BLLE-MÊM  E . 

Une  foule  de  connaissances  nous  viennent  donc  de  la 
conscience.  Enumérons-en  les  principales.  (  du  connu  à 
l'inconnu  ) 


-2  — 

f  Personne  n'osera  nier  que  la  conscience!  réfléchie) 

ne  connaisse  d'une  façon  claire  e1  distincte  les  diverses 
modifications  Psychologiques  qui  se  produisent  en 
nous,  au  cours  de  notre  vie,  ou  d'une  seule  journée  d'exis- 
tence; c'est  elle  qui  enregistre  qu'aujourd'hui  j'ai  joui, 
j'ai  souffert,  j'ai  senti,  j'ai  aimé,  j'ai  craint,  j'ai  espéré, 
j'ai  jugé,  j'ai  raisonné,  j'ai  retenu,  j'ai  voulu,  etc. 

C'est  donc  de  la  conscience  que  nous  viennent,  et  que 
les  jerines  enfants  tirent,  sans  qu'on  ait  besoin  de  les  leur 
expliquer  longuement,  ni  de  les  définir  avec  précision, 
toutes  ces  notions  et  ces  idées  si  communes  dans  notre 
vie  de:  plaisir,  souffrance,  sentiment,  amour,  haine, 
crainte,  espoir,  jugement,  raisonnement,  volonté.  Et  c'est 
une  chose  admirable,  un  effet  de  la  Providence  divine  que 
ces  notions  qui,  d'un  côté,  sont  si  abstraites,  si  difficiles  à 
préciser,  à  définir,  à  expliquer,  quand  on  veut  le  faire  d'une 
façon  scientifique;  et  qui,  d'un  autre  côté,  sont  indispensa- 
bles, dès  qu'on  commence  à  faire  usage  de  la  parole  humai- 
ne, et  bien,  que  ces  notions,  les  jeunes  enfants  les  possèdent 
d'une  façon  suffisante,  grâce  au  travail  de  leur  conscience 
qui  a  déjà  produit  des  merveilles  d'instruction,  sans  que 
nous  ayons  eu,  heureusement,  le  besoin  de  nous  en  occu- 
per» 

Et  la  même  remarque  peut  s'appliquer  aux  autres  no- 
tions non  moins  importantes,  que  nous  donne  la  conscien- 
ce et  que  je  vais  vous  énumérer. 

2°  Avez-vous  jamais  donné  à  vos  jeunes  élèves  de  lon- 
gues et  savantes  explications  sur  la  sensibilité,  I'intel- 
ligence,  la  volonté  ?  Non.  Savent-ils  ce  que  sont  la 
sensibilité,  l'intelligence,  la  volonté  ?  Ils  ne  le  savent  pas 
de  façon  à  les  définir,  à  les  analyser;  mais  ils  les  connaissent 
d'une  telle  manière  qu'ils  les  distinguent  et  en  parlent 
sans  trop  de  contre  sens,  ni  d'erreur. 

D'où  leur  vient  donc  cette  classification  de  nos  phéno- 
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mènes  psychiques  '•  et  des  facultés  dont  ils  sont  les  mani- 
festations ?  Pas  des  philosophes,  mais  bien  des  données- 
lumineuses  et  philosophiques  plus  qu'on  ne  le  pense  de 
leur  propre  conscience. 

3°  En  outre,  quand  la  conscience  perçoit  nos  phéno- 
mènes intérieurs,  ce  qui  se  passe  en  nous,  elle  sent  que 
ces  pensées,  affections,  volonté  sont  à  nous,  que  nous  en 
sommes  les  sujets,  les  sujets  uniques  et  réels,  d'où  naît- 
l'idée,  la  notions  du  moi,  de  la  personnalité,  du  fait  que 
nous  disons:  je  pense,  je  souffre,  je  veux,  mes  pensées,  mes 
sentiments,  mes  volontés. 

4°  Mais  l'idée  de  la  personnalité,  du  moi  ne  va  jamais 
seule,  la  conscience  engendre  toujours  avec  elle  l'idée 
d'uNiTÉ  et  d'iDENTiTÉ.  En  effet,  on  a  beau  sentir  en  soi- 
deux  moi,  deux  personnes  distinctes;  de  plus,  quels  que 
soient  le  nombre  et  la  variété  des  opérations  ou  des  chan- 
gements physiques  ou  moraux  qui  se  produisent  en  nous 
le  long  de  notre  vie,  nous  les  attribuons  tous  à  un  seul  être 
qui  reste  le  même  à  travers  les  divers  âges  et  les  circons- 
tances, identique  à  lui-même.  L'homme  de  50  ans  se  re- 
connaît le  même  individu  qu'il  y  a  30  ans;  d'où  la  notion 
d'unité,  d'identité. 

5°  Si  donc  la  conscience  voit  qu'il  y  a  des  choses  qui 
disparaissent  et  changent  en  nous,  et  qu'il  y  a  tout  de' 
même  comme  un  élément  essentiel  qui  subsiste,  qui  de- 
meure, c'est  nous  dire  que  par  la  conscience  nous  acqué- 
rons la  notion  générale  de  la  SUBSTANGE  et  de  l'accident 
(sans  aucune  explication  d'un  professeur). 

6°  Ce  n'est  pas  tout,  la  conscience  n'est  pas  non  plus 
sans  remarquer  que  ce  moi,  un,  identique  à  lui-même, 
agit,  produit  des  actes  et  cela  quand  il  le  veut  e1  par  lui- 
même;  qu'il  ne  les  produit  pas  sans  avoir  une  raison,  sans 
se  proposer  un  but;  que  ce  but  qu'il  se  propose,  il  ne  l'at- 
teint pas  sans  qu'il  se  fasse  une  succession  d'instants,  de- 
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moments;e1  c'esl  ainsi  que  se  forment  tout  naturellement 
dans  la  conscience  les  notions  délicates  <lc  i  ause  qui  pr<  - 
duit,  de  fin  qu'on  se  propose,  de  temps  qui  s'écoule. 

Tel  esl  en  abrégé  l'inventaire  assez  détaillé  sur  des  no- 
tions ou  idées  très  élevées  que  nous  devons  à  la  conscience. 

Idée  de  plaisir,  souffrance,  amour,  sensibilité,  intelli- 
gence, volonté,  personnalité,  unité,  identité,  substance, 
accident,  fin,  etc. 

D'où,  je  vous  le  répète,  la  nécessité  de  faire  réfléchir 
souvent  les  enfants,  non  pas  par  de  longues  méditations, 
mais  en  les  arrêtant  soudain  au  cours  d'un  phénomène 
qui  se  produit  en  eux:  joie,  douleur,  colère,  pour  leur  fai- 
re prendre  conscience  de  ce  qu'ils  éprouvent.  Par  là,  ils 
acquerront  sans  doute  l'habitude  de  la  réflexion  qui  est 
une  des  plus  précieuses  qu'on  puisse  posséder,  mais  aussi 
ils  saisiront  de  mieux  en  mieux,  préciseront  davantage 
toutes  ces  notions  ou  idées  importantes  que  donne  la 
conscience,  avant  que  de  profondes  leçons  de  philosophie 
viennent  les  leur  définir  sans  les  faire  souvent  mieux 
comprendre. 

Monseigneur  Ross  (  p.  6.  )  n'a  pas  jugé  à  propos  dans 
son  chapitre  de  la  perception  des  idées,  de  nous  indiquer 
d'une  façon  claire,  précise,  comme  sources  de  nos  idées, 
et  les  sens  et  la  conscience. 

Il  reconnaît  cependant  que  de  telles  idées  existent,  mais 
il  ne  paraît  pas  en  faire  un  cas  suffisant. 

A  ses  yeux,  il  semblerait  que  seules  les  idées  générales, 
abstraites,  universelles,  aient  de  la  valeur.  C'est  pour- 
quoi, il  écrira  des  phrases  comme  celle-ci  auxquelles  je  ne 
veux   pas   trop   souscrire. 

((  No*  50  —  «  La  maîtresse  doit  toujours  avoir  à  l'es- 
prit que  tout  ce  qui  n'est  pas  transformé  en  idée  (  géné- 
rale) pour  être  assimilé  par  l'intelligence  de  l'enfant, 
est  perdu  pour  l'enseignement.  » 


No  53  —  «  Un  homme  qui  n* abstrait  pas  ne  pense  pas; 
il  éprouve  des  sensations,  son  intelligence  n'en  retire  nul 
profit.  )) 

No  56  —  «  Il  n'y  a  d'esprit  cultivé  que  celui  qui  po- 
sède  des  idées  générales.  » 

Toutes  ces  pensées  sont  vraies  en  un  sens,  dans  le  sens 
où  Mgr  Ross  nous  les  propose,  mais,  il  ne  faudrait  pas  en 
exagérer  la  portée,  et  prendre  les  idées  concrètes,  sensibles, 
en  trop  grand  dédain. 

D'ailleurs,  Monseigneur  Ross  lui-même  leur  concède 
quelque  valeur  puisqu'il  dit  :  «  qu'à  l'origine  toutes  nos 
idées  sont  concrètes  ))  et  ailleurs  (  50  ,  1°)  «  qu'elles  sont  la 
base  de  nos  connaissances,  comme  dans  la  construction 
des  temples,  des  maisons,  où  la  base  a  tout  de  même  une 
valeur  capitale.»  Mais  n'insistons  pas  sur  ces  remarques 
maintenant,  nous  y  reviendrons  sous  forme  de  conclusion 
de  notre  travail  d'aujourd'hui.  Hâtons-nous  donc  vers  la 
troisième  source  de  nos  idées:  l'intelligence  proprement 
dite. 

II  Les  idées  proprement  dites. 

A  —  Et  d'abord,  qu'est-ce  que  sont  ces  idées  nouveau 
genre  ?  Monseigneur  Ross  les  définit  et  les  explique  ain- 
si en  différents  endroits: 

No  29  —  C'est  la  connaissance  immatérielle  des  choses; 
c'est  une  image  intellectuelle;  c'est  la  représentation 
abstraite  de  l'essence  des  choses;  c'est  la  représentation 
intellectuelle  de  ce  qui  constitue  l'essence  de  tous  les 
objets  d'une  même  nature. 

De  tout  ceci  se  dégagent  les  divers  caractères  de  l'idée: 

1°  L'idée  a  pour  fonction  de  faire  connaître  les 
choses.  A  quoi  bon  autrement  s'en  préoccuper? 

2°  Mais,  elle  les  fait  connaître,  non  pas  dans  leurs  pro- 
priétés   concrètes,    individuelles,  matérielles,    ce    qui    est 
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te  propre  des  perceptions   sensibles;  mais  dans  leur  es- 
sence.   L'idée  donne  donc  une  connaissance  supérieure, 

plus  profonde,  intime,  plus  sûre. 

3°  L'idée  n'ayant  rien  d'individuel,  est  GÉNÉRALE, 
c'est-à-dire  générique,  c'est-à-dire  qu'elle  s'étend  à  tous 
les  objets  qui  sont  d'une  même  essence,  du  même  genre. 

4°  L'idée  n'a  rien  de  matériel,  de  sensible,  mais  est 
plutôt  une  connaissance  immatérielle,  une  image  intel- 
lectuelle, une  représentation  abstraite.  Et  l'on  comprend 
pourquoi.  C'est  que  toute  connaissance  suppose  le  con- 
tact, l'union,  la  compénét ration  de  l'objet  et  de  la  facul- 
té qui  connaît. 

Quand  ce  sont  les  sens  qui  connaissent,  l'union  avec 
l'objet  sensible  est  assez  facile  à  faire,  v.g.  de  la  table  et 
de  ma  main,  d'un  morceau  de  sucre  et  de  mon  goûter, 
(bouche)  etc.  Le  contact  se  fait  alors  entre  deux  choses 
sensibles. 

Mais  quand  c'est  l'esprit  qui  veut  comprendre  des  cho- 
ses matérielles,  l'union  est  plus  difficile  à  réaliser.  Le  spiri- 
tuel ne  peut  s'unir  qu'avec  du  spirituel. 

Il  faudra  donc  dégager  de  l'objet  sensible,  matériel,une 
image  intellectuelle,  une  représentation  spirituelle  de  cet- 
te chose,  qui  puisse  pénétrer,  entrer  dans  l'esprit  où  s'o- 
pérera alors  un  acte  de  connaissance  et  d'intelligence. 

Voici  expliquées,  aussi  clairement  et  simplement  que  je 
le  puis,  la  nature  et  les  propriétés  de  l'idée. 

B  —  Par  quoi  et  comment  se  forme  cette  repré- 
sentation SPIRITUELLE  DES  OBJETS  ET  QU'ON  APPELLE 
IDÉE  ? 

Je  réponds:  par  l'esprit,  par  un  acte  de  l'esprit,  par  des 
actes  de  l'esprit,  à  savoir  par   l'abstraction  et    par  la 

GÉNÉRALISATION. 

Je  vous  en  prie,  ne  vous  effrayez  pas  de  ces  mots;  ils 
ont,  je  le  sais,  le  don  de  faire  peur,  mais  au  fond,  ils  expri- 


ment  les  opérations  les  plus  simples  et  les  plus  naturelles 
au  monde. 

Monseigneur  Ross  les  définit  comme  suit  : 

No  ôl  -  -  «  L'abstraction  est  l'acte  par  lequel  l'esprit 
dégage  une  idée  en  l'a  dépouillant  de  toutes  les  condi- 
tions matérielles  qu'elle  revêt  dans  un  objet.  )> 

Pour  ce  qui  est  de  la  généralisation,  il  dit  :  (  54  )  ((  Quand 
l'esprit  a  abstrait  une  idée,  il  l'applique  à  un  certain 
nombre  d'objets  semblables:  c'est  la  généralisation.» 

N'insistons  pas  pour  le  moment  sur  ces  définitions,  et 
demandons-nous  comment  se  fait  tout  cela  ? 

Au  fond,  nous  n'avons  pas  besoin  de  le  savoir;  l'exis- 
tence du  fait  devrait  nous  suffire. 

De  plus,  ceux  qui  prétendent  expliquer  comment  se 
forment  les  idées,  ne  le  savent  guère  plus  que  nous-mêmes 
à  quelque  école  qu'ils  appartiennent.  Monseigneur  Ross, 
qui  est  un  franc  scolastique  pourtant,  n'ose  émettre  toute 
la  théorie  de  saint  Thomas  :  Il  ne  nous  en  donne  que  quel- 
ques bribes  à  peu  près  dans  les  termes  suivants  que  je  re- 
cueille ça  et  là. 

Rien  n'entre  dans  l'intelligence  sans  passer  parles  sens. 

Or,  les  sens  ne  perçoivent  dans  les  choses  que  les  pro- 
priétés concrètes,  individuelles,  matérielles,  qui  ne  peu- 
vent, comme  telles,  entrer  dans  l'esprit.  (  46) 

Mais,  les  sens  déposent  dans  l'imagination  une  image 
matérielle  des  objets,  qu'on  appelle  fantôme,  et  qui  re- 
présente l'objet  concret  avec  ses  dimensions,  sa  couleur. 
(  49) 

Et  c'est  le  propre  de  l'intelligence  d' abstraire,  c'est- 
à-dire  de  tirer,  de  dégager  de  cette  image  sensible,  une  i- 
dée  on  représentation  immatérielle,  spirituelle  de  l'objet, 
I  U\  )  en  dépouillant  l'image1  sensible  de  toutes  les  condi- 
tions matérielles  qu'elle  revêt   dans  un  objet,  pour  n'en 
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retenir  que  ce  qui  est  essentiel,  ou  l'essentiel,  ressente  <!»■ 
cet  objet,  et  par  conséquent  ce  qui  convient  à  une  foule 

d'autres  objets  qui  ont  la  même  nature.  (  51  ) 

L'abstraction  de  l'idée  se  trouve  faite  alors,  il  ne  reste 
que  la  généralisation  à  faire  c'est-à-dire,  l'application 
de  cette  idée,  ou  de  ces  éléments  essentiels  à  tous  les  ob-, 
jets  qui  ont  la  même  nature.  Voilà  donc  qui  est  vite  dit 
mais  je  ne  sais  pas  si  ce  qu'on  dit  explique  bien  le  phéno- 
mène, et  le  fait  bien  comprendre. 

Un  exemple  fera  mieux  saisir  cette  double  opération  de 
l'abstraction  et  de  la  généralisation.  Voici  un  parapluie; 
c'est  mon  parapluie.  Qui  est-ce  qui  fait  que  je  reconnais 
que  c'est  mon  parapluie  ?  Ce  n'est  pas  parce  qu'il  a  un 
manche,  du  tissu,  des  baleines  ou  broches;  non,  car  tous 
les  parapluies  en  ont.  Mais  c'est  que  je  remarque  la  cou- 
leur de  son  tissu,  de  son  bois,  sa  forme,  sa  grosseur,  sa 
longueur;  toutes  choses  qui  tombent  sous  mes  sens  et  me 
font  avoir  de  mon  parapluie    une    idée  ou   connaissance 

INDIVIDUELLE,    CONCRETE,    SENSIBLE,    MATERIELLE,  PARTI- 
CULIÈRE. 

Mais  qu'est-ce  qui  fait  que  je  reconnais  que  c'est  un 
parapluie?  Oh!  ce  ne  sont  plus  les  qualités  sensibles:  la 
couleur,  la  longueur,  la  grosseur,  etc;  non,  car  ces  quali- 
tés peuvent  appartenir  à  cent  autres  objets  différents: 
crayon,  canne,  soulier,  etc.  Mais  c'est  que  je  lui  applique 
l'idée  générale,  immatérielle  que  j'ai  de  l'essence  du  pa- 
rapluie. En  effet,  dans  ma  vie,  j'ai  dû  rencontrer  beau- 
coup de  parapluies  individuels,  et  j'ai  vite  remarqué  que 
chacun  a  un  manche,  des  broches,  un  tissu.  Et  j'ai  aussi 
par  abstraction,  dégagé  de  cent  parapluies  les  éléments  es- 
sentiels qui  les  composent  tous.  Je  me  suis  fait  une  idée 
abstraite  du  parapluie,  ou  bien,  une  représentation  intel- 
lectuelle de  son  essence,  et  désormais  enfin,  j'applique  cet-  / 
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te  idée  et  ce  mot  à  tous  les  objets  qui  ont  la  même  nature 
Et  c'est  ainsi  que  j'abstrais  et  que  je  généralise  toutes  les 
idées:  celle  de  l'homme,  de  l'arbre,  de  la  couleur,  de  la 
quantité,  de  l'action,  de  la  vie,  de  la  végétation,  de  la 
blancheur,  du  pluriel,  du  singulier,  etc. 

Conclusions.  1°  L'abstraction  et  la  généralisation  sont 
donc  des  opérations  très  simples,  toutes  naturelles 
que  l'esprit  accomplit  sans  y  penser,  et  dont  nous  ne  de- 
vons pas  avoir  peur  ni  pour  nous  ni  pour  nos  élèves. 

Il  ne  faut  donc  pas  que  nous  tombions  dans  une  erreur 
assez  commune  et  qui  consiste  à  considérer  l'abstraction 
comme  une  opération  de  l'esprit  inaccessible. 

Nos  sens  font  des  abstractions  chaque  fois  que  l'un 
d'entre  eux  dégage  d'un  objet,  la  qualité  qui  lui  est  propre  : 
couleur,  goût,  son. 

Nos  perceptions  ne  sont  que  des  abstractions,  car 
dans  les  cent  qualités  des  objets  nous  ne  percevons,  déga- 
geons que  celles  qui  ont  pour  nous  quelque  intérêt  ou  uti- 
lité. Les  autres,  nous  les  laissons  de  côté. 

Nos  souvenirs  sont  des  abstractions,  car  combien  peu 
de  choses  nous  conservons  par  eux  de  ce  qu'était  la  réali- 
té des  faits. 

2°  De  plus,  les  abstractions  et  les  généralisations  sont 
naturelles  aux  enfants. 

Un  petit  enfant  a  joué  avec  une  boîte  dans  laquelle  il 
a  pris  l'habitude  de  mettre  tout  ce  qui  lui  tombe  sous  la 
main.  Il  abstrait  ainsi  l'idée  d'ouverture  et  de  récipient. 
Donnez-lui  une  autre  boîte,  mais  fermée  ou  qui  n'ait  qu'u- 
ne toute  petite  ouverture;  il  va  la  retourner  longtemps 
en  tous  sens  pour  y  trouver  l'ouverture,  dont  il  a  déjà  l'i- 
dée et  chercher  à  y  mettre  tout,  comme  dans  la  première 
boîte.  A  la  fin,  il  introduira  son  doigt  ou  son  nez:  abstrac- 
tion et  généralisation. 

Plus  tard,  il  appellera  peaupeau,  tout  ce  qui  par  sa  for- 
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me  rappellera  une  coiffure,  dont  il  a  abstrait  l'idée  géné- 
rale: sac  de  papier,  couvre-plat,  un  abat-jour,  un  mou- 
choir, etc.  :  abstraction  et  généralisation. 

Mettez  un  flambeau  allumé  devant  un  enfant,  il  est 
saisi  par  la  flamme  qui  brille  et  il  néglige  tout  le  reste  : 
abstraction. 

Montrez  des  fleurs  de  dix  couleurs,  il  fera  abstraction 
des  autres  pour  ne  regarder  que  la  plus  brillante,  la 
rouge. 

Il  abstrait  l'idée  du  son,  du  bruit  qu'il  cherche  à  pro- 
duire avec  tout  ce  qui  lui  tombe  sous  la  main  :  abstraction 
et  généralisation. 

3°)  Ce  qui  n'empêche  pas  Monseigneur  Ross  d'ajouter 
et  avec  raison  (57),  que  l'enfant  répugne  à  l'abstraction 
et  à  la  généralisation  dans  les  écoles,  parce  qu'on  veut  le 
pousser  à  en  faire  hors  de  sa  portée. 

Ceci  demande  une  explication. 

Les  enfants  ne  peuvent  passer  d'un  seul  coup  du  con- 
cret au  plus  abstrait;  il  faut  les  y  pousser  graduellement 
par  une  série  d'abstractions  auxquelles  l'esprit  doit  s'ha- 
bituer lentement. 

Toutes  les  idées  n'ont  pas  le  même  degré  d'abstraction. 

Voilà  qui  est  vrai,  mais  qui  ne  vous  avance  guère  dans 
la  pratique  de  l'enseignement:  La  vraie  question  prati- 
que se  pose  alors:  Quelle  est  cette  série  d'abstractions  par 
laquelle  il  faut  faire  passer  l'enfant  pour  l'habituer  lente- 
ment à  l'abstraction  et  à  la  généralisation  de  l'idée.  Quel- 
les sont  les  idées  les  plus  abstraites  ? 

On  peut  répondre  comme  suit  à  cette  question. 

1°  L'idée  la  moins  abstraite  naturellement  est  l'idée 
individuelle,  celle  qui  est  la  représentation  d'un  seul  ob- 
jet, v.g.  mon  parapluie,  et  celle-ci  a  une  très  grande  com- 
préhension, tandis  que  son  extension  se  borne  à  l'unité. 

2°  Vient   ensuite    l'idée   abstraite,  générale,  ordinaire: 
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v.g.  parapluie,  animal,  noir,  idée  qu'on  exprime  d'un  mot, 
idée  qui  éveille  toujours  une  image  d'objets. 

3°  Vient  ensuite  l'idée  abstraite,  générale,  véritable,  v.g. 
noirceur,  animalité,  où  le  mot  a  une  grande  importance, 
et  où  l'image  des  objets  est  évoquée  moins  directement  que 
dans  le  cas  précédent. 

4°  Vient  alors  une  idée  abstraite  plus  générale,  comme 
quand  je  dis  :  couleur,  puisque  j'évoque  la  propriété  qu'ont 
les  objets  d'être  blancs,  jaunes,  verts,  sans  me  restreindre 
au  noir  coirme  dans  les  cas  précédents,  sans  évoquer  non 
plus  d'images  d'objets  particuliers;  le  mot  prend  alors 
encore  plus  d'importance. 

5°  Je  m'élève  encore  dans  l'abstraction  de  l'idée,  si  je 
dis  simplement:  qualité,  car  je  comprends  alors  la  cou- 
leur, la  grandeur,  le  poids,  etc.,  et  je  ne  fais  appel  à  aucu- 
ne image  particulière. 

6°  Il  y  a  enfin,  les  idées  abstraites  pures,  telles  que: 
mesure,  état,  société,  origine,  principe,  progrès,  hasard, 
néant,  absolu,  et  celles  que  la  conscience  nous  a  fournies  : 
substance,  fin,  cause,  personnalité,  etc.,  où  le  mot  reste 
seul,  se  confond  avec  l'idée,  sans  qu'il  y  ait  d'image  évo- 
quée. 

On  voit  donc  que  plus  l'idée  abstraite  devient  générale, 
plus  l'image  s'efface  et  plus  le  mot  prend  de  l'importance. 

Avis  donc  aux  maîtres  de  ne  pas  se  servir  d'idées  abs- 
traites trop  générales,  pour  cette  bonne  raison  que  les  en- 
fants ne  comprennent  que  par  images;  ils  sont  si  près  de 
leurs  sens  et  si  pris  par  leurs  sens  qu'ils  sont  incapables 
de  l'effort  de  pensée  nécessaire  pour  sortir  de  la  percep- 
tion sensible  concrète,  et  ils  ne  comprennent  pas  les  idées 
abstraites  qu'on  peut  parfois  leur  servir. 

Pour  répondre  à  la  seconde  question:  par  quelle  sé- 
rie d'opérations  faut-il  faire  passer  l'esprit  des  enfants 
pour  les  habituer  lentement  à  l'abstraction    des  idées,   il 
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nous  faut  suivre  le  long  processus  suivant  et  remarquer: 

1°  Que  les  enfants  se  servent  d'abord  de  leurs  sens, 
qui  leur  font  voir,  entendre,  toucher,  etc.,  les  personnes, 
êtres,  choses  qui  se  présentent  à  eux  très  nombreux,  sem- 
blables et  différents  de  mille  manières. 

2°  Les  enfants  alors  font  des  perceptions  sensibles, 
concrètes:  ils  perçoivent  ou  aperçoivent  ainsi  des  tables, 
des  livres,  des  crayons,  des  élèves,  des  maîtres,  des  hom- 
mes, des  femmes,  des  arbres,  des  animaux,  etc. 

3°  Tous  ces  êtres,  ils  les  aperçoivent  ou  perçoivent 
dans  la  complexité  naturelle  de  chacun,  où  tous  les  élé- 
ments sont  vus  ensemble. 

4°  Tous  ces  êtres  que  l'enfant  aperçoit,  produisent  en 
lui,  dans  son  imaginaition  sensible,  des  représentations  ou 
des  images  qui  s'y  gravent  plus  ou  moins,  et  avec  plus  ou 
moins  de  précision. 

51  Naturellement,  toutes  ces  perceptions  et  ces  ima- 
ges, l'enfant  spontanément,  automatiquement  les  rap- 
proche les  unes  des  autres.  En  les  rapprochant,  il  les 
compare  les  unes  avec  les  autres.  —  En  les  comparant 
il  voit  les  ressemblances  ou  les  différences  qui  existent 
entre  les  objets  perçus.  Et  cette  vue  des  ressemblances 
et  des  différences  comporte  déjà  un  gros  travail  de  l'es- 
prit, car  c'est  alors  l'esprit  qui  réfléchit  en  comparant,  et 
qui  juge.  De  plus,  c'est  déjà  une  première  abstraction 
qui  dégage,  distingue,  sépare  dans  les  choses  les  éléments 
qui  se  ressemblent,  de  ceux  qui  diffèrent. 

Notre  devoir  à  ce  sujet  est  de  souvent  faire  comparer 
des  objets  aux  enfants,  et  nous  pourrons  dire  qu'ils  font 
des  progrès,  s'ils  saisissent  de  mieux  en  mieux  les  ressem- 
blances et  les  différences  qui  existent  dans  ces  objets;  ou 
mieux,  s'ils  voient  ce  en  quoi  ces  objets  se  ressemblent  ou 
diffèrent. 

Un  bon  moyen  donc  d'élever  les  élèves  à  certaines  abs- 


—  13  — 

tractions  qu'on  veut  leur  faire  faire,  est  de  leur  donner 
des  exemples,  des  comparaisons. 

Dans  l'emploi  de  ces  exemples  : 

1°  Commençons  par  des  exemples  qvti  mettent'  en- 
évidence  la  qualité  même  qu'il  s'agit  de  faire  com- 
prendre. 

2°  Choisissons  des  exemples  qui  montrent  clairement 
le  point  de  ressemblance  qui  existe  entre  eux,  et  que 
ce  soit  le  point  ou  la  qualité  qu'on  veut  faire  abstraire. 

3°  Juxtaposons  les  exemples  de  manière  à  faire  res- 
sortir les  points  de  ressemblance. 

4°  Multiplions  les  exemples  jusqu'à  ce  que  l'effet  dé- 
siré soit  produit.  S'il  ne  se  produit  pas,  c'est  que  nous 
avons  trop  ambitionné. 

5°  Puis,  tâchons  d'accumuler  des  exemples  qui  repré- 
sentent à  peu  près  tous  les  cas  connus  ou  pratiques,  où 
l'on  peut  rencontrer  la  notion,  l'idée,  la  qualité,  l'action 
qu'il  s'agit  de  faire  comprendre  et  d'abstraire. 

6°  Dans  nos  exemples,  élagons  les  différences  autant 
que  possible  et  attachons-nous  d'abord  aux  ressemblan- 
ces. 

Plus  tard,  par  des  comparaisons  qui  montrent  les  dif- 
férences on  fera  voir,  saisir  les  extrêmes. 

Cette  seule  comparaison  des  objets,  et  la  perception 
des  ressemblances  et  des  différences  fera  que  déjà  les  en- 
fants établiront  des  catégories  d'êtres,  v.  g.  ils  ne  confon- 
dent jamais  les  êtres  vivants  avec  les  êtres  inanimés. 

6°  Dans  un  autre  degré  d'abstraction,  l'enfant  soit  de 
lui-même,  soit  parce  que  son  maître  l'y  pousse,  s 'arrêtant 
à  l'une  ou  l'autre  des  catégories  qu'il  a  formées,  v.  g,  êtres 
animés;  y  découvrira  que  son  père,  sa  mère,  ses  frères, 
ses  autres  parents,  les  amis  de  sa  famille,  bien  qu'ils  aient, 
des  différences  entr'eux  ont  des  traits  communs  qui  n'ap- 
partiennent pas  à  d'autres  êtres  animés  qui  sont  les  ani- 
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maux.  Il  extraira  donc  des  individus  nommés  les  traits 
qui  leur  sont  communs,  pour  en  tonner  une  idée  ou  une 
image  qui  conviendra  à  tous  les  hommes  présents,  passés 
et  futurs.  —  Il  aura  abstrait  l'idée  générale  d'homme. 

Faisons-lui  appliquer  alors  cette  idée  d'hommes  aux  in- 
dividus. 

Et  ainsi  de  suite  pour  les  autres  catégories  d'êtres  ou 
d'idées. 

7°  Mais  cette  idée  générale  qui  groupe  et  réunit  un 
certain  nombre  de  qualités  qui  conviennent  à  une  certai- 
ne catégorie  d'êtres,  il  faut  la  conserver  et  d'une  façon 
durable.  Il  faut  la  mettre  comme  dans  une  boîte,  un  mou- 
le, qui  empêche  les  éléments,  réunis  pour  la  former,  de  se 
disperser  et  d'aller  se  confondre  avec  les  autres  éléments 
qu'on  avait  éloignés,  parce  qu'ils  étaient  des  différences. 
!  Ce  cadre,  ce  moule,  c'est  le  mot,  c'est  le  nom,  c'est  le 
nom  commun,  c'est-à-dire  général.  Il  faut  donc  toujours 
unir  un  mot,  un  nom  à  une  idée. 

Remarquez  que  les  petits  enfants,  quand  une  fois  ils 
ont  abstrait  une  idée,  ont  vite  fait  de  lui  donner  un  nom, 
et  d'appliquer  cette  idée  et  ce  nom  à  tout  ce  qui  leur  sem- 
ble avoir  les  caractères  qui  représentent  pour  eux  leur  idée 
générale. 

Après  avoir  voyagé  en  chemin  de  fer,  raconte  Taine, 
ils  appelleront  fafer  tout  ce  qui  comme  un  chemin  de  fer 
siffle,  souffle,  fait  du  bruit,  de  la  fumée,  v.  g.  un  bateau  à 
vapeur,  une  cafetière  qui  bouille,  etc. 

Tous  les  hommes  sont  des  papas.  —  Tout  ce  qui  a  un 
poil  long  et  soyeux  s'appellera  minou:  un  chat,  un  man- 
chon,   le  boa  d'une  dame,  et  la  dame  qui  le  porte,  etc. 

On  a  donc  raison  de  dire  que  l'enfant  généralise  très 
facilement;  mais  il  le  fait  à  tort  et  à  travers.  A  nous 
donc,  pour  obvier  à  ce  mal,  de  lui  donner  et  faire  répé- 
ter le  vrai  nom  commun  qui  appartient  à  chaque  catégo- 
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rie  d'êtres;  à  nous  de  lui  faire  bien  déterminer  et  compter 
le- nombre  d'éléments  essentiels  que  comprend  une  idée  gé- 
nérale et  de  lui  faire  connaîtie  le  mot  qui  exprime  cette 
idée  c'est-à-dire  d' analyser  et  de  définir. 

C'est  ici  à  l'analyse  des  idées  générales,  que  se  présente 
la  question  de  1 'extension  et  de  la  compréhension  des 
idées.  L'extension  d'une  idée,  c'est  le  nombre  des  ob- 
jets auxquels  elle  s'étend.  La  compréhension,  c'est  le 
nombre  des  qualités  communes  qu'elle  comprend.  La  loi 
qui  les  régit  veut  que  l'extension  soit  en  raison  inverse  de 
la  compréhension,  c'est-à-dire  que  plus  une  idée  a  d'éten- 
due, moins  elle  a  de  contenu,  et  plus  elle  a  de  contenu, 
moins  elle  a  d'étendue.  Exemple:  l'idée  générale  d'ani- 
mal, par  sa  compréhension,  contient  les  éléments  sui- 
vants: naître,  absorber,  respirer,  être  sensible,  digérer, 
se  reproduire,  mourir. 

Par  son  extension,  elle  s'étend  à  un  nombre  infini  d'ê- 
tres. L'idée  individuelle  de  Jean;  compréhension  con- 
tient infiniment  de  notes;  extension:  ne  s'applique  qu'à 
un  être.  L'idée  d'être;  compréhension:  existence  seule  ex- 
tension: tout  ce  qui  existe. 

Pour  ce  qui  est  des  enfants,  il  est  facile  de  voir  que: 

Toutes  leurs  idées  individuelles,  perceptions  sensibles, 
(  mon  parapluie,  cette  table  )  ont  beaucoup  de  compré- 
hension, et  une  extension  limitée  à  l'unité. 

Quant  à  leurs  idées  générales,  on  dirait  qu'il  faut  leur 
communiquer  d'abord  celles  qui  ont  le  moins  d'extension 
et  le  plus  de  compréhension  et  cela  parce  qu'ils  sont  pres- 
que incapables  d'analyse,  et  qu'ils  sont  portés  à  généra- 
liser plus  qu'à  abstraire. 

En  se  servant  de  l'arbre  de  Porphyre,  on  pourrait  pro- 
céder ainsi  pour  déterminer  la  compréhension  et  l'exten- 
sion des  idées 
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L'enfant  va  d'abord  d'un  sommet,  à  l'autre,  pour  reve- 
nir sur  les  idées  générales,  abstraites,  mitoyennes 

A  l'analyse  des  idées  abstraites  et  des  mots,  doit  suc- 
céder leur  définition,  avons-nous  dit.  Voici  quelques 
règles  à  ce  sujet. 

Les  enfants  définissent  les  objets  selon  un  ordre  cons- 
tant: 

1°  Ils  voient  l'objet  dans  son  ensemble,  et  pour  le  dé- 
finir ils  le  montrent,  s'il  est  dans  leur  entourage;  ce  qui 
n'est  pas  si  mal. 

2°  Plus  tard,  ils  définissent  par  l'usage,  l'utilité,  v.g., 
la  table,  c'est  pour  manger. 

3°  Plus  tard  encore,  (  7  à  9  ans  )  ils  définissent  par  une 
des  qualités,  v.g.,  la  table  a  quatre  pieds. 

4°  Enfin,  vers  11  ans,  leurs  définitions  commencent  à 
être  logiques;  elles  exprimeront  le  genre  prochain  ou  l'es- 
pèce; ils  définiront  des  rapports,  v.g.  :  la  table  est  un  meu- 
ble de  cuisine. 

Laissons-les  définir  selon  leur  degré  de  développement, 
à  l'aide  d'images;  définissons  nous-mêmes  en  nous  y  con- 
formant. Autrement,  nous  ferions  des  efforts  inutiles, 
vains;  les  enfants  n'assimileraient  pas  nos  définitions  et 
les  répéteraient  comme  des  perroquets. 

Et  puis,  n'employons  pas  avec  eux  de  grands  mots, 
trop  abstraits  qui  ne  contiennent  pas  d'images  sensibles. 
Evitons  aussi  les  métaphores  dont  l'intelligence  demande 
la  connaissance  ou  la  possession  simultanée  de  plusieurs 
idées  ou  concepts. 

Monseigneur  Ross,  après  nous  avoir  dit,  plus  ou  moins, 
tout  cela,  ajoute  dans  deux  numéros  53  et  56,  sans  Le 
prouver,  que  L'abstraction  et  la  généralisation  sont  d'une 
grande  importance. 

En  effet,  sans  elles,  on  n'aurait  que  des  idées  concrètes, 
sensibles:    sensations,     perceptions,     images;    on     naîtrait 
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par  conséquent  que  des  connaissances  sensibl<  i  st-à- 
dire  particulières,  limitées,  variables,  changeantes. 

Or,  cela  n'est  pas  connaître.  La  véritable  connaissan- 
ce doit  être  invariable,  nécessaire,  universelle.  Et  elle 
n'est  telle  que  quand  elle  porte  sur  les  rapports  universels, 
nécessaires,  c'est-à-dire  sur  les  idées  générales  que  nous 
procurent  l'abstraction  et  la  généralisation.  Donc  elles 
sont  très  importantes. 

vSans  elles,  il  n'y  aurait  pas  de  science  véritable,  qui  ne 
regarde  pas  le  particulier,  mais  le  général,  et  qui  n'est 
rien  moins  que  la  connaissance  des  choses  dans  leurs  cau- 
ses, ou  bien  un    ensemble  systématique  de  lois   générales. 

Sans  elles,  pas  d'idées,  et  si  on  n'a  pas  d'idée,  on  n'a 
pas  de  pensée;  penser  c'est  s'affranchir  des  perceptions 
et  des  images,  après  y  avoir  découvert  l'universel,  le  né- 
cessaire, le  permanent;  pas  de  vie  intellectuelle;  pas  de 
langage  possible,  et  partant  pas  de  vie  sociale. 

Quelle  importance!  Et  c'est  précisément  parce  que 
l'abstraction  et  la  généralisation  sont  deux  actes  si  impor- 
tants et  nécessaires,  qu'ils  ne  sont  pas  des  actes  rares, 
qu'ils  ne  doivent  être  ni  impossibles,  ni  difficiles,  mais, 
bien  au  contraire,  qu'ils  doivent  s'accomplir  en  nous, 
comme  nous  l'avons  dit,  naturellement  et  comme  à  notre 
insu  bien  souvent. 

Mais  tout  en  admettant  l'importance  des  idées  généra- 
les, il  ne  faudrait  pas  l'exagérer,  ni  méconnaître  les  dangers 
qu'elles  nous  font  courir. 

a  )  Puisqu'elles  sont  des  abstractions,  elles  laissent  de 
côté,  une  foule  d'éléments  que  contiennent  les  faits  et  les 
choses  dans  leur  réalité  concrète.  Elles  déforment  donc  et 
appauvrissent  en  nous  en  un  sens  la  réalité;  elles  nous  en 
éloignent,  et  ce  peut  être  une  grave  cause  d'erreur. 

b)  C'est  l'abus  de  l'abstraction  et  de  la  généralisation 
qui  fait  qu'en  pédagogie  surtout    foisonnent  un  tas  de  for- 
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mules  que  les  maîtres  souvent  prennent  pour  sacrées,  et 
qui  sont  la  plupart  du  temps  erronées,  parce  qu'elles  n'ex- 
priment et  ne  considèrent  qu'un  côté  des  choses,  v.  g,  la 
meilleure  école  est  celle  où  l'élève  parle  le  plus  celle  où 
l'on  inteiToge  le  plus;  celle  où  l'on  use  le  plus  de  craie,  etc. 

c)  Puis,  l'idée  abstraite  nous  expose  à  prendre  pour 
du  concret,  du  réel,  une  propriété  abstraite,  telles  que 
pesanteur,  couleur;  ou  bien  à  nous  contenter,  dans  l'ensei- 
gnement, d'idées  abstraites,  de  connaissances  verbales,  de 
mots  auxquels  ne  corresponde  aucune  réalité  ni  dans  l'es- 
prit, ni  dans  la  nature.  Elles  conduisent  parfois  au  psit- 
tacisme. 

Il  faut  donc  cultiver  les  idées  générales  par  l'abstraction 
et  la  généralisation,  mais    sans  excès. 

d)  Viser  trop  exclusivement  ou  trop  généralement  à  la 
culture,  à  l'acquisition  des  idées  générales  à  l'école  pri- 
maire, c'est  s'exposer  à  bien  des  échecs,  entre  autres  à  ce- 
lui de  parler  dans  le  vide,  d'être  au-dessus  de  ses  élèves,  à 
ne  pas  les  intéresser,  à  n'aboutir  à  rien  de  théorique  ni  de 
pratique. 

Ce  qu'il  faut,  c'est  un  égal  amour,  un  égal  souci  des 
idées  générales  et  des  idées  particulières,  concrètes:  c'est 
de  déposer  dans  l'esprit  des  élèves,  ou  de  leur  taire  acqué- 
rir une  belle  et  bonne  quantité  d'idées  générales,  et  aussi 
tout  un  arsenal  d'idées  particulières,  concrètes,  d'expé- 
riences et  de  faits  qui  soient  à  l'appui  et  au  service  des  pre- 
mières. 

C'est  ce  à  quoi  conduit  l'emploi  d'abord  des  procédés 
intuitifs  qui  vont  au  concret:  bûchettes,  objets,  illustra- 
tions, cartes,  gravures;  puis  ensuite,  des  procédés  d'expo- 
sition, (renseignement  oral  et  livresque,  qui  communi- 
quent des  idées  abstraites,  habituent  les  élèves  à  penser. 
a  réfléchir,  à  raisonner  et  à  juger,  et  c'est  surtout  ce  à 
quoi  nous  devons  les  amener  pour  en  faire  des  hommes. 
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